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POVZETEK 
Naslov diplomskega dela: Vloga igre pri pouku v osnovni šoli 
Povzetek:  
Diplomsko delo je sestavljeno iz teoretičnega in empiričnega dela. 
V teoretičnem delu smo predstavili različna pojmovanja igre na sploh ter otroške igre. 
Skozi zgodovino se je na igro gledalo z različnih vidikov, tako obstaja tudi več teorij o 
igri, ki so predstavljene v posebnem poglavju. Poudariti velja, da do danes še ni bilo 
oblikovane splošne teorije, ki bi zajela vse poglede. 
Otroška igra se spreminja primerno starosti, vsebini, času in okolju. Tako ločimo več vrst 
otroške igre, ki smo jih predstavili v tretjem poglavju.  
V strokovni literaturi lahko zasledimo dejstvo, da imajo pomembno vlogo pri otroški igri 
tudi odrasli. Sprva igralnega partnerja v igri otroka predstavljajo starši, ki ga kmalu 
nadomestijo sovrstniki, v šolskem obdobju tudi učitelji.  
Učitelji se zavedajo pomena igre, zato jo vključujejo v pouk. V šoli se najpogosteje 
uporablja t. i. didaktične igre, ki se jih obravnava kot načrtovano interaktivno dejavnost, 
katere namen je učenje na prijeten način. Je dejavnost, ki je vnaprej pripravljena in je 
podrejena določenim učnim ciljem, ki jih najpogosteje določijo in poznajo zgolj učitelji. 
S tem ko vključujemo igro v pouk, ima učenec pri učenju aktivno vlogo in lahko tudi 
samostojno prihaja do znanja. Tako usvojeno znanje je trajno in kakovostno. 
V empiričnem delu smo raziskovali, ali se učitelji zavedajo pomena poučevanja z 
uporabo igre. Tako smo ugotavljali, ali učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja 
uporabljajo didaktično igro pri pouku, zanimalo nas je tudi, kako pogosto jo uporabljajo. 
Raziskovali smo, kateri so strokovni razlogi, zaradi katerih se odločajo za uporabo oz. 
neuporabo didaktične igre.  




Thesis title: The role of classroom games in primary school 
Summary: This thesis is comprised of a theoretical and an empirical part. 
In the theoretical part, I present different concepts of both games in general and 
children’s games. Throughout history, a variety of views on games existed. This is why 
there are different theories dealing with games that I present in a separate chapter. I 
would like to stress the fact that there is still no general theory that includes all of the 
different views. 
Children’s games change according to the content they include, the age of the 
participants, as well as when and where they take place. This is why there are various 
types of games, which I present in the third chapter. 
According to professional literature, adults play an important role in children’s games. A 
child’s parents are their first playmates, but soon the child’s peers and later, in school, 
teachers replace them. 
Teachers are aware of the importance of games, which is why they incorporate them 
into their lessons. The most common types of games used in school are educational 
games (didactic games), which are a planned interactive activity with the purpose of 
making learning enjoyable. This activity is planned in advance and has certain 
educational goals, which are often known only to the teacher that determined them. 
By incorporating games into lessons, teachers make it possible for students to be 
actively involved and allow them to gain knowledge independently. The knowledge 
acquired in this way is permanent and of high quality. 
In the empirical part of the thesis, I researched whether teachers are aware of the 
importance of using games as teaching tools and if teachers in primary school use 
educational games in their lessons. I also investigated how often they use these games. 
The research also includes the scientific reasons for using or not using educational 
games. 
Key words: children’s games, types of games, role of adults, classroom games, didactic 
games 
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Igra. Dejavnost, ki jo skoraj vsakodnevno srečujemo pri otroku in odraslih.  
Otroška igra je ne le osnovna dejavnost vsakega otroka, ampak je, kot piše M. Batistič Zorec 
(2002), tudi njegova notranja potreba. Hkrati je tudi eden od pogojev za otrokov ustrezen 
psihični in fizični razvoj. Po eni strani je torej izbira igre odvisna od razvojne stopnje 
posameznika, po drugi strani pa tudi sama igra vpliva na otrokov razvoj (prav tam, str. 2). 
O igri obstajajo številne teorije. Tako v strokovni literaturi (Horvat in Magajna 1989) v 
ospredje postavljajo različne vidike: igra kot poraba odvečne energije, igra kot oblika počitka, 
igra kot priprava na samostojno življenje, igra kot rekapitulacija, igra kot izpolnjevanje v 
realnosti neuresničljivih želja … Pa vendar še do danes nimamo oblikovane enoznačne teorije 
o igri, ki bi povezovala vse te vidike. 
Igra se pojavlja v vseh obdobjih življenja, le da se spreminja njena oblika. Igra kot taka se 
pojavlja tudi v srednjem otroštvu, ki ustreza starosti otrok na začetku svoje šolske poti. Tudi 
zato je še posebej pomembno, da v prvem vzgojno-izobraževalnem obdobju osnovne šole 
uporabljamo igro kot eno od učnih dejavnosti. Igre, ki jih uporabljamo pri pouku in so 
posebej prilagojene za doseganje učnih ciljev, imenujemo didaktične igre.  
V teoretičnem delu diplomske naloge bomo v drugem poglavju obravnavali pojem igre. 
Osredotočili se bomo zlasti na otroško igro. Opisali bomo osnovne definicije različnih 
avtorjev, značilnosti otroške igre ter kriterije, po katerih se igra loči od ostalih dejanj. 
Predstavili bomo igro z vidika starejših in sodobnih teorij igre. 
V tretjem poglavju bomo predstavili različne vrste otroških iger ter njihove značilnosti. V 
naslednjem poglavju se bomo dotaknili pomena igre za otrokov razvoj. V petem poglavju se 
bomo osredotočili na vlogo odraslega pri otroški igri. Opredelili bomo pojem MRP – 
mentalno razvitejši partner in OBR – območje bližnjega razvoja. 
V šestem poglavju se bomo dotaknili vloge igre pri pouku. Opredelili bomo pojem pouk, in 
predstavili vlogo učenca pri pouku. Spoznali bomo, da lahko učitelji pri pouku uporabljajo 
posebne igralne dejavnosti, ki imajo zastavljene vnaprej določene učne cilje. Te dejavnosti 
imenujemo didaktične igre. 
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Pojem didaktične igre bomo predstavili v sedmem poglavju, poleg tega bomo predstavili 
njene poglavitne prednosti. Spoznali bomo razloge za uporabo didaktične igre pri pouku. V 
tem poglavju se bomo dotaknili tudi vloge učitelja pri načrtovanju in izvedbi didaktične igre, 
hkrati pa bomo predstavili osnovno razdelitev didaktičnih iger ter spoznali nekaj vrst le-teh. 
V empiričnem delu naloge bomo poskušali odgovoriti na postavljena raziskovalna vprašanja s 
pomočjo izpolnjenih anketnih vprašalnikov, ki so bili namenjeni učiteljem prvega vzgojno-
 izobraževalnega obdobja na slovenskih osnovnih šolah. Na podlagi vprašalnikov bomo 
poskušali ugotoviti, ali se učitelji zavedajo pomena igre pri pouku, še zlasti na začetku 
šolanja. Zanimala nas bo pogostost uporabe didaktične igre pri pouku v prvem vzgojno-
izobraževalnem obdobju ter ali se pogostost uporabe razlikuje glede na razred poučevanja in 
učni predmet. Na podlagi tega, ali se učitelji odločajo za načrtovanje didaktične igre pri 
















Otrokova igra ni zabava, ceniti jo moramo kot njegovo najresnejšo dejavnost. 
(Montagine, Eseji) 
Igra je zelo kompleksna človekova dejavnost in jo obravnavamo na različne načine. Je splošni 
pojem za veliko število dejavnosti, za katere ne moremo biti prepričani, ali jih lahko 
pojasnimo z istim mehanizmom ali jih opredeljujejo isti pogoji in dejavniki (Kamenov 
1983, str. 49). Nekateri avtorji igro opredeljujejo kot dejavnost, ki jo posameznik izvaja zaradi 
lastnega zadovoljstva ne glede na njen končni izid in ni vezana na neposredno zadovoljevanje 
njegovih potreb ali na zahteve, ki jih predenj postavlja okolje (Zupančič 1999, str. 116).  
2.1. TEORIJE O IGRI 
Preučevanje igre kot posebnega pojava v razvoju človeka in višje organiziranih bitij je od 
nekdaj pritegovalo različne strokovnjake. Poznamo različne poskuse oblikovanja teoretičnih 
konceptov, ki naj bi pojasnjevali fenomen igre. Kljub temu pa še vedno nimamo neke splošne 
teorije, ki bi zadovoljivo pojasnjevala vse njene razsežnosti. Govorimo lahko le o določenih 
teoretičnih konceptih (Horvat in Magajna 1989, str. 92). 
2.1.1. STAREJŠE TEORIJE IGRE 
Starejše teorije so igro pojmovale kot izolirano aktivnost in so poskušale določiti bistvo igre 
neodvisno od drugih aktivnosti, zato jo razlagajo le z enega vidika (prav tam, str. 94). 
Starejše teorije igre so poskušale razložiti, v čem je bistvo igre. Tako so bile oblikovane 
naslednje teorije, ki jih delimo v tri skupine. Prva skupina zajema teorijo odvečne energije in 
teorijo igre kot obliko aktivnega počitka. Obe temeljita na fizioloških podmenah (prav tam, 
str. 93). 
 TEORIJA ODVEČNE ENERGIJE 
Gre za prvo resnejšo teorijo, ki jo je oblikoval angleški mislec devetnajstega stoletja 
H. Spencer. Spencer je razumel igro kot aktivnost, pri kateri otrok izloča odvečno energijo, ki 
je ne porabi za zadostitev osnovnih potreb, zato jo mora izrabiti nekje drugje, otrok jo izrabi 
v igri (Bognar 1987, str. 12–13). 
Otrok po tej teoriji troši odvečno energijo pri različnih aktivnostih, ki imajo pogosto tudi 
povsem simboličen pomen.  
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Tudi Spencer je zapisal, da lahko uporabimo igro za sprostitev odvečne energije. S tem se 
strinjajo tudi nekateri učitelji, ki opažajo, da so otroci bolj sproščeni po intenzivni dejavnosti 
(Historical and theoretical viewpoints b.l., str. 23). 
Toda kako lahko pojasnimo trošenje energije, če se otroci pogosto igrajo do onemoglosti, če 
se igrajo tudi bolni otroci in otroci, ki so povsem izčrpani in sestradani (Horvat in Magajna 
1989, str. 92)? 
Tej teoriji nasprotuje naslednja teorija igre. 
 TEORIJA IGRE KOT OBLIKA AKTIVNEGA POČITKA 
Ta teorija temelji na fiziološki osnovi. Ob igralnih aktivnostih naj bi se sproščale, obnavljale in 
vzpostavljale sveže sile v organizmu. Ta teorija velja za odrasle, kajti otroci se v igro vživijo, 
zato igro pri otrocih štejemo kot enakovredno z aktivnostjo odraslih (Horvat in Magajna 
1989, str. 93).  
Sprostitvene teorije igro opredeljujejo kot možnost pridobivanja nove energije, saj se 
posameznik v igri vmes spočije in s tem pridobi možnost za nadaljnje delo (Definition of play 
b.l.). 
V drugo skupino teorij spadata teorija K. Groosa in teorija S. Halla. Ti dve teoriji temeljita na 
bioloških podmenah. 
 TEORIJA KARLA GROOSA 
Ob koncu devetnajstega stoletja je K. Groos (v Horvat in Magajna 1989, str. 93) razvil teorijo, 
v kateri išče smoter in namen igre, ne le njenih vzrokov. Po njegovih teorijah je igra vnaprej 
določena in omogoča vadbo prirojenih instinktov. To pojasnjuje s stopnjo živih bitij. Na čim 
višji stopnji je živo bitje, tem dlje traja obdobje otroštva, ker je za to potrebna čim daljša vaja 
za samostojno življenje. Groos vidi bistvo igre v pripravi na kasnejše življenje. 
A vendar je v tej teoriji sporna zlasti trditev, da je igra namenjena prihodnosti. Igra namreč 
izhaja iz otrokove sedanjosti in je prvenstveno namenjena tej sedanjosti. Kritiki so grajali tudi 




 TEORIJA REKAPITULACIJE 
Omenjeno teorijo je razvil Stanley Hall, ki meni, »da je igra pravzaprav izživljanje prvotnih 
nagonov« (Bognar 1987, str. 13). Otrok z igro gradi na biologističnih osnovah, le da ni 
usmerjen v prihodnost, temveč izhaja iz preteklosti (Horvat in Magajna 1989, str. 93).  
Hall meni, da igra odraža evolucijsko napredovanje celotne človeške vrste. Tako npr. plazenje 
dojenčka predstavlja nedoločeno obdobje v evoluciji, ko so ljudje hodili po vseh štirih. Igra 
'Ravbarji in žandarji' predstavlja izkušnjo prazgodovinskega prednika, katerega dnevna 
dejavnost je bila lov in nabiranje hrane (Historical and theoretical viewpoints b.l., str. 23). 
Njegovim pogledom na igro pa so kaj kmalu nasprotovali empirični dokazi in teoretične 
študije (Horvat in Magajna 1989, str. 94). 
V tretjo skupino teorij se uvrščajo tiste teorije, ki so jih razvili psihoanalitiki. Otrokovi igri se v 
teh teorijah pripisuje simbolična vrednost.  
Ena izmed bolj pomembnih psihoanalitičnih teorij temelji na delu psihiatra Sigmunda Freuda, 
ki je s svojo metodo psihoanalize pri zdravljenju bolnikov spoznal, da vzroki za različne 
psihološke motnje nastajajo prav v zgodnjem obdobju, torej otroštvu (Bognar 1987, str. 14). 
Freud na igro gleda z vidika doživljanja in čustvenega področja. Igra otroku dovoljuje, da 
razišče (nezaželene) občutke brez posledic odraslega neodobravanja (Historical and 
theoretical viewpoints b.l., str. 25). 
Po Freudu igra predstavlja nadomestno izpolnjevanje v realnosti neuresničenih želja. Igra 
otroku omogoča, da ublaži pritiske realnosti in mu omogoči izživeti tabuizirane impulze, 
predvsem agresivne potrebe. Freud je videl prilagoditveno funkcijo igre, in sicer v njenem 
prisilnem ponavljanju. Otroci v igri pogosto preigravajo zanje neprijetne situacije, ki so jih 
doživeli v realnosti. Posameznik postopoma premaga dejansko doživetje negativnih čustev 
preko ponavljajočega obvladovanja problemske situacije. Torej igra predstavlja tudi funkcijo 
očiščenja oz. katarzo (Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 23–24). 
A tudi psihoanalitičnih teorij ne moremo sprejeti kot splošni model pojasnjevanja igre, kajti 
vse igralne aktivnosti nimajo simbolične vrednosti (Horvat in Magajna 1989, str. 94). 
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2.1.2. SODOBNE TEORIJE IGRE 
Sodobne teorije za razliko od starejših teorij igro obravnavajo iz različnih vidikov. Igro se 
preučuje znotraj teorij, ki obravnavajo celoten razvoj (Horvat in Magajna 1989, str. 94). 
Med sodobnimi teorijami se poudarjata zlasti dve pojmovanji o otrokovi igri, kognitivno in 
razvojno. 
Kognitivne teorije igro obravnavajo kot specifično spoznavno aktivnost, ki ima določen vpliv 
na razvoj simboličnih funkcij. Najvidnejši predstavnik teh teorij je J. Piaget, ki trdi, da je 
otroška igra eden od procesov formiranja simbolov kot posrednikov med človekom in 
stvarnostjo (prav tam, str. 95).  Hkrati je mnenja, da je igra odraz razvoja mišljenja in ne 
spodbuda intelektualne rasti (Historical and theoretical viewpoints b.l., str. 28). Piaget je 
poudaril, da na igro in intelektualni razvoj vplivajo isti dejavniki ter da igra spremlja otrokov 
intelektualni razvoj in kaže njegove glavne značilnosti (Horvat in Magajna 1989, str. 95). 
Piaget (v prav tam) pravi, da s pomočjo simbolov spoznavamo in si predstavljamo realnost. In 
prav igra je tista dejavnost, v kateri nastajajo sistemi simbolov. L. Umek idr. (2013, str. 18) 
dodajo, da se otrok v igri distancira od svojih izkušenj z realnostjo. Te izkušnje ponavlja, 
oblikuje in uporablja, da bi jih vgradil v svoje razumevanje, jih asimiliral. 
Na tem področju je pomembna tudi teorija L. S. Vigotskega. Ta poudarja aktivnost otrok, saj 
je razvoj mogoč samo s pridobivanjem izkušenj. Razvojni nivo pa vpliva na to, kako otrok 
pridobiva izkušnje. Zato Vigotski igro poimenuje kot vodilno aktivnost ali glavni dejavnik 
duševnega razvoja (Horvat in Magajna 1989, str. 96). Za Vigotskega je pri razvoju mišljenja 
ključnega pomena otrokova igra, saj mu omogoča razvijanje sposobnosti, ki so pomembne za 
medosebne, osebne in poklicne aktivnosti. Igra otroku omogoča vadbo in preizkušanje lastne 
zmogljivosti, ki jih v realnosti ne  bi mogli (Nemec in Kranjc 2011, str. 85). 
Vigotski vidi motive za igro v čustvenih konfliktih, ki se pojavijo, ko otrok ne more zadovoljiti 
svojih želja. Čeprav se otrok motivov za igro ne zaveda, ga ta zaposluje bolj kot realno 
življenje. Ker ga igra zaposli tako celovito, naj bi otrok v igri presegal svoj dejanski razvoj za 
eno stopnjo (Horvat in Magajna 1989, str. 96). 
Razvojni in kognitivni vidik pa se prepletata pri sodobnih sovjetskih psihologih, ki preučujejo 
igro z razvojnega vidika. Menijo, da je duševni razvoj odvisen od pogojev in narave 
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dejavnosti, ki jo posameznik opravlja na določeni razvojni stopnji. Igra naj bi bila temeljna 
aktivnost, iz katere se diferencirajo druge aktivnosti. Tekom igranja naj bi se razvijali in 
oblikovali posamezni duševni procesi (prav tam). 
Glede na obsežnost in kompleksnost splošnega pojma igre se bomo v nadaljevanju 
osredotočili na obravnavo otroške igre, ki je v obdobju otroštva prevladujoča dejavnost, ali 
kot zapišeta I. Mrak Merhar in L. Umek (2012) stalna alternativa odrasli realnosti: otroci v igri 
živijo svojo domišljijo, sanje, raziskujejo različne možnosti in jih preizkušajo, pri tem pa se 
seveda zabavajo (prav tam, str. 6).  
Enotno opredelitev otroške igre otežuje dejstvo, da različno stari otroci igrajo različne vrste 
iger, kot so na primer igra vlog, sociodramska igra, družabna igra … (Marjanovič Umek in 
Zupančič 2006, str. 1). 
V  literaturi zasledimo različne avtorje, ki uporabljajo različne, hkrati pa tudi podobne 
kriterije, s pomočjo katerih opredelijo otroško igro. Tako npr. Pallegrini in Saracho (v prav 
tam, str. 2) uporabljata naslednje kriterije za opredelitev otroške igre: 
 Igra je notranje motivirana z dejavnostjo samo in ni vodena z zunanjimi (socialnimi) 
zahtevami. 
 Otroci se v igri bolj ukvarjajo z dejavnostjo samo kot s cilji. Cilje si definirajo sami, 
vedenje udeležencev igre pa je spontano. 
 Otroci se igrajo z znanimi predmeti ali raziskujejo neznane predmete. 
 Igralne dejavnosti so lahko domišljijske, nerealne. 
 Igra je svobodna in ni pod vplivom zunanjih pravil; pravila, ki obstajajo, lahko otroci v 
igri sproti spreminjajo. 
 Igra zahteva aktivno udeležbo. 
Kot zapiše Žlebnik (1975, str. 76), je igra osrednja učna in razvojna možnost otroka, v njej se 
otrok s pridobivanjem vedno novih izkustev dejansko pripravlja na življenje. 
Bognar (1987, str. 28) pravi, da otroci igro praviloma doživljajo kot svobodno in neodtujeno 
dejavnost, ob kateri občutijo veselje in občutek zadovoljstva. Za otroka igra ni le zabava, 
ampak skrajno resna zadeva. V ugodnih družbenih okoliščinah se igra postopoma spreminja 
v različne dejavnosti odraslih, kot so delo, znanost, umetnost, šport. 
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Cilje v igri si otroci določijo sami. Vedenje udeležencev v igri je sicer spontano, vendar igra 
vedno zahteva aktivno udeležbo. Igra je svobodna dejavnost, pravila lahko nastajajo sproti in 
se tudi sproti spreminjajo (Nemec in Krajnc 2011, str. 177). 
V nadaljevanju bomo predstavili nekaj značilnosti, ki ločijo otroško igro od drugih dejavnosti. 
L. Marjanovič Umek in U. Fekonja Peklaj (2008, str. 72) navajata naslednje značilnosti otroške 
igre: 
 Otroci v igri uveljavljajo in razvijajo nove koncepte prijateljstva in se učijo 
dogovarjanja, pogajanja in argumentiranja. 
 Otroci v igri pogosto pretiravajo s čustvi, tako z vrsto kot intenzivnostjo in 
prehajanjem iz enega čustva v drugega. Dovoljeno jim je intenzivnejše izražanje tistih 
čustev, ki sicer niso zaželena, npr. jeza, strah, moč. 
 V igri se veliko gibajo in so fizično aktivni. Navadno so v igro zelo vključeni in jo neradi 
prekinjajo zaradi zunanjih opozoril. 
 Ko se otroci igrajo, poskušajo pokazati, česa so se naučili. Pokažejo usvojene 
spretnosti in kompetentnosti. 
L. Marjanovič Umek in M. Zupančič (2006, str. 5) dodata značilnosti otroške igre, kot so 
namernost, usmerjenost na predmete, odsotnost posledic, notranja motivacija in 
oblikovanje alternativne stvarnosti. V nadaljevanju jih nekoliko natančneje opisujemo. 
a) Namernost 
Vsako dejanje, ki ga človek izvaja, tudi igralno, ima po dve temeljni razsežnosti, in sicer 
namernost in ciljno naravnanost. Oerter (v prav tam, str. 5–6) pravi, da ti dve razsežnosti 
vsebujeta začasno anticipacijo dejanja in njegovega cilja, krajše ali daljše ohranjanje namere 
in cilja dejanja v spominu, nadzor dejanja s primerjanjem dejanskega stanja z želenim 
stanjem ter predstave o dejanjih in njihovih nosilcih.  
b) Usmerjenost na predmete  
Predmeti v širšem pomenu besede vključujejo konkretne nežive in žive predmete, ki so 
trenutno v posameznikovem dejanskem okolju, tiste, ki si jih posameznik lahko konkretno 
predstavlja, in tiste, ki si jih ne more konkretno predstavljati. Avtorici (prav tam) poudarjata, 
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da usmerjenost na predmete ni nekaj fiksnega, kajti posameznik dojema predmet kot nekaj, 
kar se spreminja. Dojemanje predmeta je odvisno od védenja o predmetu in od privlačnosti 
predmeta (prav tam, str. 6). 
c) Odsotnost posledic 
Igralna dejanja se od drugih dejanj ločijo z ozirom na odsotnost posledic in prisotnost 
notranje motivacije za izvajanje dejavnosti. Igra je namreč dejanje, ki mu manjka eden izmed 
temeljnih sestavnih delov dejanj – posledica. Igralna dejavnost se izvaja zaradi same 
dejavnosti. Pri igralnem dejanju je tudi povezava med dejanjem in njegovim rezultatom 
precej razrahljana. Med igranjem namreč ni bistvenega pomena, da bi dosegli prvotni namen 
igralnega dejanja, temveč je bistvenega pomena dejavnost sama (prav tam, str. 7). 
d) Notranja motivacija 
Kot pišeta Heckhausen in Hunt, je igra dejavnost, ki sama sebe krepi in nagrajuje (prav tam, 
str. 7). Ob izvajanju igralne dejavnosti na ravni doživljanja nastaja t. i. doživljajski tok. Za 
posameznika je dejavnost prijetna in prav zaradi tega jo ohranja, pri čemer doživlja izkušnjo 
predanosti dejavnosti (prav tam, str. 8). 
e) Oblikovanje alternativne stvarnosti 
Pri igri prihaja do neke druge stvarnosti, kot jo doživljamo v običajnem življenju. V igralnem, 
namišljenem kontekstu posameznik izvaja dejavnosti, ki izvirajo iz prvotne stvarnosti. Zato 
igralna dejavnost predstavlja kontekst za pridobivanje v določeni kulturi prisotnih dejavnosti 
(prav tam). 
Tako je otroška igra definirana kot univerzalna dejavnost, ki se spreminja glede na otrokovo 
starost, vsebino, čas in okolje, oz. je igra dialog med domišljijo in resničnostjo, med 
preteklostjo in prihodnostjo, med konkretnostjo in abstraktnostjo, med varnostjo in 




3. KLASIFIKACIJE OTROŠKIH IGER 
Avtorji (Toličič 1961; Smilansky 1968; Perten 1932; Singer 1994) navajajo različne klasifikacije 
otroške igre. Klasifikacije otroške igre se med avtorji razlikujejo v številu različnih vrst iger, v 
skupinah in podskupinah, njihovem poimenovanju in vsebinski pokritosti  (Marjanovič Umek 
in Kavčič 2006, str. 41). 
Avtorici (prav tam) ob tem zapišeta, da je v Sloveniji najbolj razširjena klasifikacija otroške 
igre, ki jo je leta 1961 izdelal Toličič. Različne vrste igralnih dejavnosti je umeščal v štiri 
skupine: 
a) funkcijska igra (metanje, prijemanje, otipanje, tek), 
b) domišljijska igra (simbolne dejavnosti, npr. igra vlog), 
c) dojemalna igra (poslušanje, opazovanje, posnemanje) in 
d) ustvarjalna igra (pisanje, risanje, pripovedovanje). 
S. Smilansky (v prav tam, str. 41–42) otroško igro razdeli v štiri skupine, ki predstavljajo 
različne razvojne ravni igre:  
a) Funkcijska igra – v njej gre za ponavljajoče gibe mišic s predmeti ali brez njih, ki 
temeljijo na otrokovi potrebi po aktiviranju telesa. 
b) Konstrukcijska igra – v njej otrok uporablja predmete ali materiale, da bi z njimi ali iz 
njih nekaj naredil, sestavil, zgradil. Za to vrsto igre je značilno, da si je otrok že 
zmožen predstavljati določene stvari. 
c) Dramska igra – značilno je pretvarjanje in/ali igra vlog. Dramska igra spodbuja otroke 
k različnim gibalnim dejavnostim, miselni aktivnosti, iskanju novih povezav, večji 
socialni občutljivosti. 
d) Igra s pravili – bistvo te igre je, da otrok že prepozna, sprejme in se podredi vnaprej 
določenim, dogovorjenim in sprejetim pravilom.  
Singer (v prav tam, str. 42) navaja tri razvojne ravni otroške igre. 
Prva raven prevladuje v starostnem obdobju od rojstva do drugega leta otrokove starosti in 
vključuje dve vrsti dejavnosti: imitacijo in vajo oz. obvladanje. Pri imitaciji gre za uporabo 
refleksov in ponavljanje zvokov/gibov ter kaže začetke simbolne imitacije. Medtem ko gre pri 
vaji in obvladovanju za senzorno, ritualno igro in enostavno pretvarjanje (prav tam). 
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Druga raven prevladuje v starostnem obdobju od dveh do petih let in je opredeljena 
predvsem s simbolno igro. Pri tej gre za nadomeščanje, popačenje realnosti oz. pretvarjanje, 
igro, ki implicira reprezentacijo manjkajočega objekta. Je vzporedna igra (prav tam). 
Tretja raven je prevladujoča po sedmem letu starosti. Zanjo je značilna igra s pravili, ki 
vključuje tekmovalnost in pravila. To so npr. skrivalnice, igre na igralnih ploščah in druge 
prostorske igre s pravili (prav tam). 
Funkcijska igra je prevladujoča vrsta igre v prvem letu otrokovega življenja in je tudi 
najpreprostejša vrsta igre. Otroci pri tej vrsti igre urijo zaznavno-gibalne spretnosti (prav 
tam, str. 43–44).   
L. Marjanovič Umek in U. Fekonja Peklaj (2008, str. 73) navajata, da malček oz. dojenček v 
igri preizkuša nove gibalne, čutne in zaznavne funkcije. Rokuje se s predmeti in raziskuje 
njihove zaznavne značilnosti, ugotavlja, kako se predmeti odzivajo na njegovo preizkušanje. S 
tem pridobiva gibalne spretnosti in začetno usklajenost gibov rok in oči. Piaget (v Marjanovič 
Umek in Kavčič 2006, str. 43) to igro poimenuje tudi zaznavnogibalna igra.  
Rice (v prav tam, str. 44) zaznavnogibalno igro deli na zaznavno in gibalno. V zaznavni igri 
otrok preko zaznavnih izkušenj spoznava svet okoli sebe, v gibalni igri pa razvija mišičevje in 
okostje, pridobiva gibalne spretnosti in razvija zaznavnogibalno koordinacijo. Kot posebno 
obliko gibalne igre Rice izpostavlja igro prerivanja, ki vključuje igrivo pretepanje in 
nadzorovano sproščanje agresivnosti. Pallegrini (v prav tam) pravi, da igra prerivanja 
vključuje tek, lovljenje, bežanje, igrivo pretepanje, medtem ko agresivno vedenje označujejo 
udarci z zaprto pestjo, porivanje in brcanje. Poleg tega igro prerivanja spremlja smeh in 
izmenjava vlog, agresivno vedenje pa mrščenje ali jok ter poskus prekinitve interakcije. 
Pri konstrukcijski igri otrok povezuje, sestavlja posamezne igrače ter s tem gradi in ustvarja 
konstrukcijo. Bistvena sprememba, ki jo lahko zasledimo pri konstrukcijski igri in je vezana na 
otrokov razvoj in starost, je načrtovanje v sami igri. Malček sprva gradi in zgradi konstrukcijo, 
ki jo šele nato poimenuje, medtem ko starejši predšolski (in po mojih izkušnjah, tudi šolski) 
otrok že vnaprej pove, kaj bo zgradil, razloži pa tudi, kako bo to naredil. To odslikava razvoj 
otrokovih spoznavnih sposobnosti (prav tam, str. 44–45).  
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Simbolna igra predstavlja dejavnost, v kateri otrok reprezentira neko dejanje, predmet, 
osebo ali pojav iz realnega ali domišljijskega sveta. To vrsto igre lahko poimenujemo tudi igra 
pretvarjanja (Kavčič 2004, str. 279). Za simbolno igro je značilno, da je opredeljena s 
prvinami, ki so le mentalno reprezentirane in niso dejansko prisotne (Marjanovič Umek in 
Kavčič 2006, str. 46). 
Corsaro skupaj s sodelavci (v Marjanovič Umek in Zupančič 2006, str. 20) meni, da se v 
simbolni igri otrok zrcalijo pravila, norme, vrednote, tradicija, vloge, statusi, kar vse so 
konstitutivne značilnosti sociološkozgodovinske dimenzije, ki zagotavljajo obstoj določenih 
družb in kultur.  
Avtorici L. Marjanovič Umek in T. Kavčič (2006, str. 47) pišeta o več ravneh simbolne igre: 
 Neposredna imitacija: otrok neposredno po izvršeni dejavnosti, ki jo je zaznal v 
okolju, to bolj ali manj točno ponovi. To so prve oblike simbolne igre in so prisotne v 
igri otroka, starega leto do leto in pol. 
 Odložena imitacija: otrok posnema dejavnosti, ki jih je opazil v svojem okolju, a šele 
po preteku določenega časa. Gre za razvojno višjo raven simbolne igre (prav tam). 
Simbolna igra je povezana s kognitivnim razvojem, saj ta pogojuje njen pojav. Otrok je 
simbolne igre sposoben šele, ko je zmožen razumeti pogojnost znaka in obvladati svoj 
egocentrizem (prav tam, str. 48). 
Najvišjo obliko simbolne igre predstavlja igra vlog. Otrok pri tem prevzame vlogo določene 
odrasle osebe ali drugega otroka, pri tem pa si predstavlja določeno igralno okolje, pretvarja 
predmete, animira igračo oz. igralno gradivo, uporablja govorne izjave oz. opisuje značilnosti 
predmetov (Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 2008, str. 74).  
Obstaja tudi nekaj prvin, po katerih lahko spoznamo simbolno igro: 
 otrok se do neživih predmetov obnaša kot do živih (npr. skrb za dojenčka – igračo, kot 
za živega dojenčka), 




 izvaja dejavnosti, ki jih običajno izvaja kdo drug (npr. popravlja pokvarjeno omaro kot 
oče), 
 dejanj ne izvede do njihovega običajnega konca (npr. vzame torbico, pomaha v 
pozdrav, a potem ne odide), 
 predmet je nadomeščen z drugim (npr. škatla je avtomobil), 
 otrokovo čustveno in instrumentalno vedenje izraža namišljenost dejavnosti 
(Marjanovič Umek in Kavčič 2006, str. 49). 
Najpogostejša igra med osnovnošolci, mladostniki in odraslimi je igra s pravili. V igri s pravili 
se odražajo posamezni kulturno preneseni načini igranja, ki jih otroci pogosto sami, glede na 
prostor in čas, prilagajajo ali oblikujejo in usvajajo nova pravila (Marjanovič Umek in Fekonja 
Peklaj 2008, str. 74).  
Bistveno pri teh igrah je, da otrok prepozna, razume in sprejme že vnaprej določena in 
dogovorjena pravila oziroma se jim podredi. Sem štejemo razne skupinske gibalne igre, 
namizne igre, športne igre ter igre petja, torej igre, ki so povezane s sodelovalnim in 
tekmovalnim vedenjem. Izkušnje, ki jih igra s pravili prinese, so zelo pomembne za otrokov 
čustveni in socialni razvoj (Nemec in Krajnc 2011, str. 181). 
Ivić (v Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 2008, str. 74) meni, da imajo igre s pravili dve 
temeljni funkciji: 
a) socialna integracija: vzpostavljanje odnosov med člani skupine, upoštevanje pravil in 
socialnih norm, nadzorovanje lastnih želja in impulzov, 
b) socialna diferenciacija: povečevanje distance med člani skupine, oblikovanje 
podskupin in prepoznavanje vlog posameznika. 
Toličič (v Marjanovič Umek in Kavčič 2006) opredeljuje še dojemalno igro.   
 »Z dojemalno igro otrok odraža razumevanje odnosov med predmeti in/ali ljudmi ter 
odnosov med pomeni in  simboli«. (Kavčič 2004, str. 280) Avtorice M. Zupančič, A. Gril, 
S. Cecić Erpič in M. Puklek (v Marjanovič Umek in Kavčič 2006, str. 46) opisujejo naslednje 
dejavnosti, ki jih umeščajo v dojemalno igro: 
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 otrok poimenuje, kar vidi, poimenuje predmete zunanje realnosti ali glasovno 
opisuje, kar počne, 
 otrok sledi navodilom, torej izvaja neko dejavnost na pobudo oz. zahtevo drugega, 
 otrok daje navodila, verbalizira svoje pobude ali zahteve, postavlja vprašanja, 
 otrok dojema relacije, kar pomeni, da razume odnose med prvinami, ki jih spaja ali so 
spojene v igralnem kontekstu (prav tam). 
Če povzamemo, ugotovimo, da omenjeni avtorji (Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 2008; 
Pallegrini 2003; Toličič 1961) razvrščajo vrste iger glede na razvojno stopnjo otroka. Nekateri 
navajajo približne starostne okvire, za katere je posamezna vrsta igre bolj značilna. Seveda je 
mogoče, da vrsta igre pokriva široko starostno obdobje. Kljub temu drži, da v določenem 















4. POMEN IGRE ZA OTROKOV RAZVOJ 
Otrok se igra, ker se razvija in otrok se razvija, ker se igra (Žlebnik, 1975). 
Da je igra dejavnost, ki vpliva na otrokov razvoj, hkrati pa je tudi sama pogojena z njegovo 
razvojno stopnjo, je teza, ki jo je mogoče zaslediti pri več avtorjih (Pajek 2002; Batistič Zorec 
idr. 1996; Horvat 1997).  
Kot pišeta Toličič in V. Smiljanić (1979) se posamezne dispozicije ne morejo same po sebi 
razviti v sposobnosti. Potrebni so ustrezni vplivi okolja in otrokova lastna aktivnost. In prav v 
igri najde otrokova aktivnost primernejši izraz, saj omogoča, da otrok svoje zmožnosti za 
duševni in telesni razvoj optimalno razvije. Ker je igra po svoji vsebini in obliki za otroka zelo 
privlačna, spodbuja njegovo aktivnost kar v največji meri. V tej zvezi dojamemo 
nenadomestljivo vlogo otroške igre za otrokov osebnostni razvoj (prav tam, str. 194–195). 
Glavni pomen igre je ravno v tem, da se otrok skozi njo, kot izrazito svobodno aktivnost, 
spreminja, razvija, raste. Je torej pomembna pot za posameznikovo učenje in razvoj (Batistič 
Zorec idr. 1996, str. 11). 
Tako M. Batistič Zorec (2002, str. 2) navaja, da je igra ne le osnovna dejavnost, ampak tudi 
potreba vsakega otroka in pogoj, da se normalno psihično in fizično razvija. Z. Zalokar Divjak 
(2000, str. 32) zapiše, da ima redkokatera dejavnost toliko možnosti za vpliv na otrokove 
domišljijske, emocionalne, socialne ali kognitivne funkcije kot igra. 
Toličič in V. Smiljanić (1979, str. 195) sta mnenja, da otrok v igralni dejavnosti razvija svoje 
sposobnosti, pridobiva izkustvo in utrjuje motive za ravnanje. »Igra razvija celotno otrokovo 
osebnost ter jo bogati in poglablja. Pomembna je za razvoj pomnjenja, mišljenja in domišljije. 
Daje mu možnost za skladnost med gibalnim, čustvenim, socialnim in spoznavnim razvojem. 
V njej je spontan in tako se krepita njegova izvirnost in ustvarjalnost.« (Horvat 1997a, 
str. 263) 
Ginsburg (2007, str. 183) zapiše, da igra omogoča, da otroci uporabijo svojo ustvarjalnost, 
medtem ko razvijajo domišljijo, spretnosti, fizično, kognitivno in emocionalno moč. Tudi 
Toličič (1981, str. 9) se strinja s tem, da igra sprosti otrokovo domišljijo. To omogoča, da 
otrok v igri doživi tisto, česar v realnem svetu ne more. Otrok v igri sam krmari svojo 
domišljijo, dela torej tako, kot je njemu všeč, zato je igra povezana z otrokovim 
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zadovoljstvom. Tako se otrok vedno vrača k igri. Skozi igro si otrok pridobiva tudi nove 
izkušnje in razvija različne sposobnosti. 
Skozi igro otroci spodbujajo čutila, se učijo uporabljati mišice, usklajujejo vid z gibi, 
pridobivajo nadzor nad svojim telesom in nove spretnosti. S pretvarjanjem preizkušajo vloge, 
se soočajo z neprijetnimi čustvi, dojemajo stališča drugih ljudi in si gradijo sliko družabnega 
sveta (Papalia idr. 2003, str. 265). Hkrati otrok v igri sprošča in razvija svoja čustva, s tem ko 
vedno doživlja nek odnos do dejavnosti, vsebin in igralnih partnerjev (Toličič in Smiljanić 
1979, str. 195). 
M. Batistič Zorec (2002, str. 2) je mnenja, da igra pomembno vpliva na vsa področja 
otrokovega razvoja, še zlasti v predšolskem obdobju: 
 razvoj gibalnih spretnosti in sposobnosti, 
 kognitivni razvoj: razvoj občutenja in zaznavanja, govora, reševanja problemov, razvoj 
domišljije ... 
 emocionalni razvoj: sproščanje in izživljanje čustev, premagovanje težav in konfliktov, 
 socialni in moralni razvoj: razvoj socialne kompetentnosti, razvoj samokontrole, 
osvajanje družbenih pravil in norm, 
 osebnostni razvoj: razvoj avtonomnosti, spoznavanje sebe in okolice (prav tam). 
Domišljijska igra je eden izmed načinov, ki otroku omogoča spoznavanje še manj znane 
realnosti. Otrok si s ponavljanjem nekaterih aktivnosti in situacij v igri utrjuje in preoblikuje 
miselne sheme. Pri tovrstni igri gre za posebno obliko reprezentacije realnosti, za mentalne 
predstave različnih vidnih, slušnih, taktilnih in drugih dražljajev, kar ima seveda določene 
posledice. Otrok ne stremi več k popolnemu posnemanju realnosti, temveč postane pri 
uporabljanju mentalnih podob bolj fleksibilen. Tovrsten premik je opazen tudi v igri, ko otrok 
odkrije, da ima za reprezentiranje manj jasnih, dvoumnih stvari na razpolago več možnosti 
(Leslie v prav tam, str. 13). 
V okviru razvoja kognicije se zastavlja tudi vprašanje otrokove teorije uma. Gre za vprašanje, 
kako otrok postopoma identificira dejstvo, da gre za individualno mišljenje vsakega 
posameznika in da se mentalne predstave med posamezniki razlikujejo. Ključna za razvoj 
teorije uma je prav simbolna igra. Gre za situacijo, v kateri se otroci zavedajo lastnih 
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reprezentacijskih procesov, hkrati pa je veliko verjetnosti, da pride do identifikacije drugih, ki 
imajo drugačne predstave. In kot kažejo raziskave, je v simbolni igri moč prepoznati otrokovo 
razumevanje mentalnih reprezentacij že pred četrtim oz. petim letom starosti. Medtem ko 
mlajši otroci pretvarjanje povezujejo z aktivnostjo igralca, in ne z mentalnimi 
reprezentacijami (Marjanovič Umek 2006, str. 83).  
Različne igralne situacije nudijo otrokom veliko možnosti za medsebojne interakcije, 
pretvarjanja v zvezi s predmeti, ustvarjalnost v govorni komunikaciji (prav tam, str. 84). 
Otroci v igralnem kontekstu potrebujejo širok repertoar socialnih spretnosti. Bruner (v prav 
tam, str. 85) poudarja pomen igre za otrokovo socializacijo, posebej izpostavlja socialno 
kompetentnost in veščine, kot so poznavanje pravil, empatično razumevanje potreb in 
čustev drugih otrok, pogajanje in sporazumevanje. Otroci socialno kognicijo razvijajo v 
socialnih situacijah, ki vključujejo interakcije z vrstniki in odraslimi. Igra otroku nudi kontekst, 
v katerem sam ustvarja pravila, opredeljuje vloge in preizkuša lastne meje vedenja in meje v 
odnosu do odraslih. 
Kot poudarja avtorica (prav tam), imajo pri socialnem in socialnokognitivnem razvoju 
pomembno vlogo vrstniška pogajanja, dogovarjanja, reševanja konfliktov. V simbolni igri je 
namreč veliko situacij, ki jih mora otrok znati presoditi, opaziti, vrednotiti in jih primerno 
reševati, in to sam. 
Kakovosten in količinski jezikovni razvoj pri malčku je povezan z začetkom simbolne igre. Je 
pa simbolna igra povezana tako z govornim razumevanjem kot z govornim izražanjem. Na 
otrokovo rabo jezika ima vpliv tudi vrsta igrače, s katero se igra. Tako ugotavljajo, da igra z 
manj strukturiranim igralnim materialom (npr. pesek, karton, kosi blaga) v večji meri 
spodbuja rabo jezika v funkciji dekontektualizacije igre kot pa igra z bolj strukturiranimi 
igračami (prav tam, str. 87–88).  
Pri igri otrok, starih od štiri do šest let, lahko opazimo govorni obrat. To dokazuje, da otroci 
poslušajo in razumejo soigralčevo sporočilo, ga smiselno interpretirajo in podajo odgovor. Z 
naraščujočo starostjo se v igri krepi formalni govor, narašča delež transformiranega govora in 
matakomunikacije (prav tam, str. 91–93). 
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5. VLOGA ODRASLEGA PRI OTROŠKI IGRI 
Kot piše M. Zupančič (2006), ima v tehnološko razvitih (in najbrž tudi v manj razvitih) 
družbah vključevanje odraslih v otrokovo igro posebno pomembno vlogo (prav tam, 
str. 125). Podobno poudarjata tudi B. Nemec in M. Krajnc (2011): »Odrasli imajo kot partnerji 
velik pomen v igri predvsem mlajših otrok. Za otrokov razvoj, napredek in osmišljanje sveta 
okrog njega je pomembna interakcija s posamezniki, ki so že bolj razviti v mišljenju.« (prav 
tam, str. 185) 
M. Zupančič (2006, str. 125) posameznike, ki so bolj razviti v mišljenju, poimenuje kot 
mentalno razvitejše partnerje oz. MRP. V igralni interakciji z njimi otroci dobijo eno izmed 
optimalnih spodbud za razvoj. V sodobnih tehnoloških družbah vlogo mentalno razvitejšega 
partnerja v najzgodnejšem obdobju otrokovega življenja prevzamejo njegovi starši. Kasneje 
to vlogo prevzemajo vzgojitelji v vrtcu oz. učitelji in sovrstniki v šoli (prav tam). 
Med igro je večina otrokovih socialnih interakcij z odraslimi asimetrična. Otrok se igra s 
kompetentnejšimi partnerji in se od njih uči. Raven igralnih dejanj, ki jih otrok razvija med 
samo igro, ni povsem naravnega izvora, ampak je posledica interakcij s kompetentnejšimi 
partnerji (prav tam, str. 126). 
V igralnih interakcijah z mentalno razvitejšim partnerjem otrok pridobiva izvorne podatke o 
ljudeh in lastnem delovanju. S pomočjo partnerjevega tolmačenja si razvija lastno 
tolmačenje sveta okoli sebe in njegovega delovanja v njem. Mentalno razvitejši partner mu 
služi kot neposredni model za posnemanje dejavnosti, ki je sam še ne more izvesti (prav tam, 
str. 25).  
Da se otrok uči, ko se igra s kompetentnejšim partnerjem, se strinja več avtorjev (Vigotski 
2010; Zupančič 2006; Oerter 1993).  
Vigotski (2010, str. 247) zapiše, da je otrok v sodelovanju in s tujo pomočjo vedno sposoben 
narediti več ter rešiti tudi naloge, ki jih samostojno ne bi zmogel. A kljub temu je otrok 
zmožen posnemati oz. opraviti v sodelovanju le tisto več, kar mu dopušča stanje njegovega 
trenutnega razvoja in njegove trenutne intelektualne sposobnosti.  
Ko otrokovi partnerji v igri zavestno ali nezavedno spodbujajo njegov razvoj, otroka 
usmerjajo k novim in spoznavno zahtevnejšim dejanjem. Razvoj torej poteka od opravljanja 
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določene dejavnosti s pomočjo in podporo mentalno razvitejšega partnerja do njenega 
samostojnega obvladovanja (Zupančič 2006, str. 126).  
Razkorak med mentalno oz. dejansko stopnjo umskega razvoja in ravnjo, ki jo otrok lahko 
doseže ob sodelovanju kompetentnejše osebe, je Vigotski poimenoval območje bližnjega 
razvoja oz. OBR (Vigotski 2010, str. 246). 
Razvoj torej poteka s podporo in pomočjo mentalno razvitejšega posameznika od igralne 
dejavnosti, ki jo otrok že zmore, k miselno, jezikovno, socialno in gibalno zahtevnejšim 
igralnim dejavnostim, ki pa so še vedno v območju razvoja, ki ga otrok lahko doseže 
(Marjanovič Umek in Fekonja Peklaj 2008, str. 79). 
Oerter (v Zupančič 2006, str. 127) loči tri tipe območja bližnjega razvoja: 
 Prvi tip obsega vse vrste namerne pomoči kompetentnejših partnerjev otroku, ki so 
lahko neformalne ali formalne narave. 
 Drugi tip območja bližnjega razvoja predstavlja otrokovo stimulativno predmetno 
okolje. V modernih družbah tako okolje zajema predmete, kot so knjige, 
konstrukcijske igrače ... 
 Tretji tip območja bližnjega razvoja pa je igra sama, saj v njej otrok doseže raven, ki je 
nad njegovo trenutno razvojno ravnjo (prav tam).  
Učenje je najbolj plodno takrat, ko se dogaja v t. i. občutljivem obdobju, ki ga določa 
območje bližnjega razvoja. V teh obdobjih imajo določeni vplivi izjemen pomen v razvoju in v 
njem izzovejo globoke in trajne spremembe. Pogoj, da je lahko dano obdobje občutljivo za 
določene pogoje, je nezaključenost določenih razvojnih procesov. Če so razvojni cikli že 
zaključeni, bodo isti pogoji popolnoma neučinkoviti (Vigotski 2010, str. 252–253).  
Vigotski (prav tam) piše, da raziskave kažejo, da se tisto, kar na dani razvojni stopnji leži v 
območju bližnjega razvoja, na naslednji razvojni stopnji udejanji in preide na raven 
aktualnega razvoja. Pri otrocih je torej smiselno le tisto poučevanje, ki se pomika pred 
razvojem in s tem razvoj spodbuja, vendar je treba upoštevati, da je otroka mogoče naučiti le 
tisto, česar se je že sposoben naučiti (prav tam, str. 249–250). Če opazujemo otrokov razvoj 
in učenje v šolskem obdobju, se lahko prepričamo, da vsak predmet od otroka zahteva več, 
kot je ta v danem trenutku sposoben (prav tam, str. 253). 
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Ena izmed pomembnih dejavnosti za otrokov razvoj in učenje v območju bližnjega razvoja je 
tudi otroška igra, še zlasti je pomembna simbolna igra.  
Dodatno pa je igra optimalen okvir za spodbujanje otrokovega razvoja do naslednje razvojne 
ravni, če se otroci igrajo v interakciji z mentalno razvitejšim partnerjem in s stimulativnimi 
igralnimi materiali (Zupančič 2006, str. 127). 
Pomembno je poudariti, da mentalno razvitejši partner sam po sebi s svojo prisotnostjo še 
ne zagotavlja delovanja v območju bližnjega razvoja. Partner je učinkovit le takrat, ko 
njegovo usmerjanje, spodbuda in demonstracija predstavljajo izziv tistim otrokovim 
dejavnostim, ki jih lahko izvaja tudi sam. Pri tem je pomembno, da se mentalno razvitejši 
partner odziva na otrokova dejanja (prav tam, str. 136).  
Igralni partner lahko z modeliranjem, predlogi, usmerjanjem, dejavnim vključevanjem v 
dogajanje dvigne otrokovo raven igre nad raven, ki jo je sposoben otrok doseči sam. Partner 
pri igri s posebno vrsto pomoči otroku ustvarja ali vsaj sooblikuje in ohranja okvir igre (prav 
tam, str. 137–138). Oerter (v prav tam) navaja naslednje načine, s katerimi lahko igralni 
partner ohranja okvir igre: 
 partnerjeva ilustracija dejanja, 
 spraševanje po dejanju, 
 jezikovno dopolnilo oz. popravek dejanja, 
 jezikovno opisovanje dejanja, 
 zaznamovanje konca dejanja, 
 razlaga dejanja ali stanja stvari, 
 pomoč pri izvedbi dejanja, 
 usmerjanje pozornosti na dejanje. 
Sam okvir igre partner lahko tvori ob otrokovi ali lastni pobudi za igro, in sicer tako, da 
vzpostavlja skupno vezano pozornost, navezano na igrače, povezuje posamezna igralna 
dejanja ... V tem primeru otrok opazuje partnerja, ravna skladno z njegovimi predlogi in kaže 
zanimanje za skupno navezavo igralnih dejanj, ki jih je začel partner (prav tam, str. 138). 
Iz napisanega lahko razberemo, da ima igra pomembno vlogo v življenju otroka, hkrati pa je 
pomembna tudi za odrasle, ki se ukvarjajo z otrokom, zlasti je pomembna za starše in 
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učitelje v šoli. Odrasli preko igre lažje vzpostavijo kontakt z otrokom, zato je pomembno, da 





















6. POUK IN IGRA 
Ljudje se učimo v šoli in tudi izven nje.  V naslednjih vrsticah se bomo osredotočili zlasti na 
možnost uporabe igre v osnovnošolskem izobraževanju. Najprej bomo opredelili sam pojem 
pouka in zlasti učno načelo aktivnosti pri pouku ter pokazali, kako je cilje pouka in aktivnost 
učencev mogoče udejanjati tudi z didaktičnimi igrami, ki bodo osrednji predmet obravnave v 
empiričnem delu naloge.  
6.1. POUK 
Če povzemamo Strmčnikovo (2001) opredelitev, ta pouk opredeli kot »načrten, organiziran 
in smotrn vzgojno-izobraževalni proces, ki poteka znotraj sorazmerno koherentne učne 
skupine in ga usmerjajo zanj usposobljeni ljudje v zato urejenem okolju« (prav tam, str. 99). 
Kot piše Kramar (2009), sta osnovi pouka izobraževanje in vzgoja učencev. Ta dva temeljna 
vidika se kažeta v izobraževalni in vzgojni funkciji pouka. Izobraževalna funkcija se uresničuje 
kot posredovanje, pridobivanje in usvajanje znanja, razvijanje sposobnosti, spretnosti in 
delovanja ter je bolj izrazito vezana na spoznavno plat pouka. Medtem ko se vzgojna funkcija 
uresničuje v sprožanju in ustvarjanju različnih vzgojnih vplivov, ki delujejo na razvoj in 
oblikovanje celotne učenčeve osebnosti (prav tam, str. 13). Pri pouku se morata prepletati 
obe funkciji, kajti le takšen pouk je kakovosten. 
Temeljni nameni pouka so predvsem spodbujati samostojno in aktivno učenje, smotrno in 
načrtovano socializacijo, kvalificiranje in personalizacijo mladih ter ohranjanje in razvijanje 
izbranih dobrin (Strmčnik 2001, str. 100). Kramar (2009) doda, da ima pouk naslednje 
namene: pridobivanje in usvajanje znanja, razvijanje sposobnosti in osebnostnih lastnosti 
učencev (na kratko razvoj), vzgojo in izobraževanje (prav tam, str. 13). Pri tem je pomembno 
poudariti, da se opisane funkcije pouka uresničujejo skozi doseganje učnih ciljev, določenih s 
temeljnimi nacionalnimi kurikularnimi dokumenti, zlasti učnimi načrti za posamezne učne 
predmete. 
6.2. AKTIVNOST UČENCEV PRI POUKU 
Da bi uresničili temeljne namene pouka, ki smo jih opisali v predhodnem poglavju, je 
potrebno spodbujati aktivnost učencev pri pouku. 
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Strmčnik (2001) meni, da je aktivnost učenca elementarna potreba in imanentna funkcija 
njegovega psihofizičnega razvoja ter samouresničevanja, hkrati pa je tudi pogoj za 
uresničevanje ostalih vzgojno-izobraževalnih namenov (prav tam, str. 312). Aktivnost poteka 
kot interakcija med učenčevo notranjo psihično sfero in zunanjimi dejavniki ter kot učenčeva 
samostojna aktivnost (Kramar 2009, str. 135). 
Strmčnik (1994) v ospredje postavlja naslednje aktivnosti učencev: odkrivanje, predelovanje, 
originalnost, inovativnost, problemskost, ustvarjalnost … Miselna aktivnost učencev med 
poukom je bistvenega pomena za izgrajevanje znanja in interakcijo med učitelji in učenci 
(prav tam, str. 309–317).  
Da bi dosegli kakovostno poučevanje in učenje, je potrebno angažirati celotno učenčevo in 
učiteljevo osebnost ter vse njune psihofizične zmožnosti. Na podlagi teh Strmčnik (2001) loči 
tri temeljne učne aktivnosti: 
a) Gibalno: katere bistvo je v koordinaciji med senzornimi procesi in mišičnimi 
kontrakcijami. Motorična aktivnost še posebej pride do izraza pri neverbalni 
komunikaciji. Tovrstna aktivnost je zlasti pomembna pri motorično (kinestetično) 
naravnanih učencih. A ugotavljamo, da je tovrstna aktivnost uporabljena zlasti pri 
učnih predmetih, kjer se ne da shajati brez nje, npr. šport, likovna umetnost, 
praktično izobraževanje (prav tam, str. 312–314). 
b) Čustveno:  učenci so najbolj dojemljivi za tiste učne vtise in dejavnosti, ki so čustveno 
obarvani. Čustva so namreč osnovni vzvod učenčeve aktivnosti. Jasno je, da učenci 
bežijo pred učenjem, ki poraja turobnost, nezadovoljstvo, naveličanost. Nasprotno pa 
aktivnost pospešuje emocionalna stanja, kot so radost, veselje in prijetno 
razpoloženje (prav tam, str. 315–318). 
c) Intelektualno: označimo jo kot sposobnost zavestnega učenja. Vendar optimalne 
učne dosežke zmore le tista dejavnost, ki učencem omogoča globlje razumevanje in 
funkcionalno razvijanje ter samoizobraževanje (prav tam, str. 318–319). 
Kramar (2009) poudarja, da je za razvijanje aktivne vloge in aktivnosti učencev pri pouku 
potrebno učence upoštevati kot subjekte, ki skupaj z učitelji in s svojo samostojno 
aktivnostjo ustvarjajo pouk, upoštevati in vključevati učence, da bodo sodelovali v vseh fazah 
pouka, pouk jasno strukturirati, da bo učencem omogočal samovodenje, samokontrolo in 
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samovrednotenje dosežkov, razvijati interes in motiviranost učencev, namenjati pozornost 
učenčevi aktivnosti in primerno vrednotiti dosežene rezultate ter razvijati prijetne 
medosebne odnose med vsemi subjekti pouka (prav tam, str. 137–138).  
Na podlagi teh spoznanj je bilo oblikovanih mnogo didaktičnih metod, s katerimi lahko učitelj  
spodbuja učence k njihovi aktivnosti. In ena izmed teh metod, ki je hkrati tudi »otrokova 
naravna dejavnost, njegova potreba in želja, je igra« (Bognar 1987, str. 17).  
6.3. IGRA PRI POUKU 
Ob vstopu v šolo začne otrok vse bolj dojemati razliko med delom in igro. Zaveda se, da je 
delo tisto, ki ga mora opraviti, šele nato se lahko igra. A kljub temu ga igra še vedno močno 
privlači (Horvat 1997a, str. 263). 
A vsaj za prvo vzgojno-izobraževalno obdobje osnovne šole se lahko strinjamo z zapisom 
Adamiča (1989), da učenje skozi igro spodbuja in motivira učence, spodbuja njihovo 
spontanost in čustveno pripravljenost za učenje. Igra je na eni strani povezana z otrokovim 
interesom, na drugi strani pa tudi z naporom. Vendar ustrezno zasnovana igra ni zgolj 
zabava. In prav naloga učitelja je, da doseže, da se bo učenec preko igre dejansko učil (prav 
tam, str. 12). 
Horvat in L. Magajna (1989) navajata, da so nekoliko starejše raziskave pokazale, da je pri 
mlajšem šolskem otroku igra še zmeraj vodilna aktivnost duševnega razvoja in da veliko 
učnih in vzgojnih vsebin otrok spontano laže in uspešneje usvoji skozi ustrezno igralno 
aktivnost. Zato se zdi smiselno tudi pri šolskem otroku še uporabljati igro kot eno od 
dejavnosti vzgojno-izobraževalnega dela (prav tam, str. 220).  
Igra omogoča intenzivne socialne stike, sodelovanje v različnih socialnih razmerah z 
oponašanjem, in tako tudi pridobivanje življenjskih izkušenj, ki jih drugače ne moremo 
pridobiti. Vse to vpliva na razvoj otrokove osebnosti, zato igro lahko pojmujemo kot 
pomemben dejavnik vzgoje (Bognar 1987, str. 88). V primeru, da otroku ne omogočimo, da 
bi se svoji starosti primerno igral, se kmalu pokažejo posledice v razvoju. S tem ni oviran 
samo razvoj otrokovih sposobnosti, temveč je oviran otrokov osebnostni razvoj. Tudi če se 
otrok ne želi igrati, je to navadno znak za težave v njegovem telesnem ali duševnem razvoju 
(Toličič in Smiljanić 1979, str. 198). 
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Bognar (1987, str. 88) pravi, da ima v širšem pomenu vsaka otroška igra določeno vzgojno- 
izobraževalno nalogo, vendar je ta bolj ali manj nehotena in naključna. Ker je pouk 
premišljen in organiziran vzgojno-izobraževalni proces, se s prosto igro ne bi mogle uresničiti 
njegove vzgojno-izobraževalne naloge. Zato mora biti igra pri pouku v funkciji doseganja 
splošnih in operativnih vzgojno-izobraževalnih ciljev, kar je eden od razlogov, da pri pouku 
praviloma uporabljamo t. i. didaktične igre, o katerih bomo natančneje spregovorili v 
naslednjem poglavju.  
A čeprav je igra za otroke izjemno pomembna dejavnost v srednjem otroštvu, smo ob analizi 
učnih načrtov iz leta 2011 za učne predmete, ki se jih poučuje v prvem vzgojno-
izobraževalnem obdobju osnovnošolskega izobraževanja, ugotovili, da le-ta zajema 
zanemarljiv delež. Učni načrt za predmet šport (2011) je zasnovan tako, da v prvem vzgojno-
izobraževalnem obdobju poudarja osnovni športni program, ki ga učenci spoznajo z igro. Igra 
jim omogoča naraven način izražanja (prav tam, str. 40). V učnem načrtu za matematiko 
(2011) je v didaktičnih priporočilih za izvedbo pouka zapisano, da je didaktična igra 
poglavitna metoda, ki omogoča učenčev razvoj predstav, ki so nujno potrebne pri pouku 
geometrije (prav tam, str. 12). Tudi preverjanje znanja v prvem vzgojno-izobraževalnem 
obdobju (zlasti na začetku šolanja) naj bi potekalo z uporabo didaktične igre (prav tam, 
str. 79). Uporaba didaktične igre se poudarja še v učnem načrtu za glasbeno umetnost in 
slovenščino, medtem ko se v učnem načrtu za spoznavanje okolja didaktične igre ne omenja 
niti enkrat. 
Lahko pa zasledimo različne napotke za uporabo didaktične igre pri pouku v priročnikih za 
učitelje. Tako npr. že D. Sikošek (1993) piše, da je didaktična igra učna metoda, ki ima izrazit 
motivacijski učinek, in je uporabna v vseh etapah učnega procesa. To pomeni, da z uporabo 
ustrezne didaktične igre lahko poteka tako uvajanje učencev v obravnavo učnih vsebin, sama 
obravnava, pa tudi utrjevanje s ponavljanjem in preverjanjem že usvojenega znanja (prav 
tam, str. 67). 
Učitelj je pri odločanju o vključevanju didaktične igre strokovno avtonomen, kar mu daje 
možnost, da v pouk vnaša igralne dejavnosti. Katero didaktično strategijo bo učitelj izbral, je 
sicer odvisno od učne vsebine, ciljev, ki jih mora doseči, sposobnosti in števila učencev v 
razredu, opremljenosti šole, časa, ki ga ima na razpolago, in seveda učiteljeve osebnosti 
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(Bratoš in Turk 2001, str. 104). Pri implementaciji posameznih metod je pomembno, da 





















7. DIDAKTIČNA IGRA 
K didaktičnim igram prištevamo vse tiste igre, ki imajo vse splošne lastnosti iger, 
predvidevajo intelektualno aktivnost otrok in služijo razvijanju njihovih intelektualnih 
sposobnosti (Kamenov 2006, str. 117), obenem pa vodijo, kot smo že omenili, k vnaprej 
določenim učnim ciljem. 
Bognar (1987, str. 89) je mnenja, da mora imeti didaktična igra vse lastnosti igre oziroma jo 
mora otrok tako doživljati, hkrati pa predstavlja aktivnosti, preko katerih otrok oblikuje nove 
miselne strukture. Te oblikuje na podlagi vključevanja in strukturiranja že obstoječih 
kognitivnih izkušenj. Otrok je pri igri bolj motiviran, in tako na svojstven ter spontan način 
deluje na svet okoli sebe (Kamenov 2006, str. 117). 
Igra ima didaktično vrednost, ko odgovarja na eno od določenih otrokovih potreb in s svojo 
strukturo, pravili in vsebino spodbuja otrokovo miselno aktivnost. Didaktična igra predstavlja 
situacije, v katerih otrok odkrije problem, ki ga ne more rešiti le na podlagi predhodnih 
izkušenj. Napor, ki ga otrok vloži v reševanje problema, izhaja iz visoke motivacije igre. In 
prav ta napor je osnova za razvoj mišljenja in govora (prav tam, str. 118). 
Kamenov (prav tam) zapiše, da didaktična igra sodi med igre z vnaprej določenimi pravili. Te 
imajo funkcijo usmerjanja toka igre. Pravila zapovedujejo, kaj lahko in česa ne smemo. V 
igrah, kjer so predpisana pravila, se razvija otrokova domišljija, neodvisnost in organizacijske 
sposobnosti. 
Tudi S. Pečjak (2009, str. 21) je mnenja, da je didaktična igra igra z določenim ciljem in 
nalogo, v kateri so pravila in vsebine tako izbrane, organizirane in usmerjene, da spodbujajo 
pri otrocih določene dejavnosti, ki pomagajo razvijati sposobnosti. Otroci se ciljev, h katerim 
vodi didaktična igra, večkrat niti ne zavedajo. 
M. Horvat (1997b) prav tako poudarja, da didaktično igro vključujemo v pouk in z njo 
uresničujemo učne cilje, kar med drugim pomeni, da se jih ne domislijo učenci, ampak jih 
sestavijo odrasli, najpogosteje so to učitelji, ki jih podredijo določenim ciljem (prav tam, 
str. 152; prim. tudi Senica 2009, str. 16).  
Didaktične igre je potrebno prilagoditi razvojni stopnji učencev in njihovim interesom, 
pomembno je tudi, da pri učencih vzbujajo zanimanje in radovednost (Horvat 1997b, 
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str. 153). Tudi Kamenov (1981, str. 51) se strinja, da vključevanje igre v vzgojno-izobraževalni 
proces pomeni, da pozna cilje le učitelj, medtem ko se jih učenci praviloma niti ne zavedajo. 
7.1. PREDNOSTI DIDAKTIČNE IGRE 
M. Horvat (1997a, str. 264) je mnenja, da je igra skozi vse predšolsko obdobje glavna 
dejavnost otrokovega življenja. Za marsikaterega otroka je lahko prehod iz sveta brezskrbne 
igre v šolo zelo težak. Otrok kar naenkrat ni več tako svoboden  kot prej. Sreča se z novimi 
dolžnostmi, ki jih mora izpolniti, z novim redom, disciplino. Pomembno je, da ta prehod čim 
bolj omilimo tako, da otrokovim potrebam kar najbolj prisluhnemo. In prav igra je tesno 
povezana s potrebami otrok, z igro namreč otrok lahko zadovoljuje svoje socialne in druge 
naravne potrebe. Zato otroci v igri navadno vztrajajo dalj časa (Adamič 1989, str. 12).  
Didaktične igre so zlasti dobrodošle v celotnem prvem vzgojno-izobraževalnem obdobju 
devetletne osnovne šole. Vse njene prednosti nam dajo vedeti, da mora pri šolskih začetnikih 
večina učenja potekati skozi igro, saj jim bomo le tako omogočili postopen prehod k 
šolskemu delu. Njihova pozornost je namreč sprva nenamerna in kratkotrajna, zato je zanje 
motivacija za določeno dejavnost še posebej pomembna. Če je igra zanimiva, so učenci 
sposobni pri svoji dejavnosti vztrajati dalj časa. Svojega dela se veselijo, saj še ne razumejo, 
da je potrebno mnogo stvari postoriti tudi zaradi nuje. Do nalog, povezanih z didaktično igro, 
se učenci vedejo drugače, zato so tudi tako pridobljeni rezultati znanja verjetno razumljivejši 
in trajnejši (Horvat 1997b, str. 153). 
Didaktična igra združuje čustveni, socialni in kognitivni vidik otrokovega razvoja, povečuje 
interes, motivacijo in pozornost. Hkrati spodbuja samostojnost, samokritičnost, 
potrpežljivost, samokontrolo ter navaja na upoštevanje navodil. Didaktične igre razvijajo 
znanje, sposobnosti, spretnosti, stališča, a ob tem otroka ne utrujajo. Didaktične igre 
omogočajo prilagajanje otroku, spodbujajo razmišljanje in sproščeno reševanje problemov 
(Senica 2009, str. 16). 
Z vključitvijo didaktične igre v poučevanje dosežemo to, da je pouk pestrejši, bolj sproščen in 
domiseln, hkrati pa omogoča učencem, da si snov hitreje in trajneje zapomnijo. Didaktična 
igra učencem omogoča bogato učno okolje, kjer so nenehno v dosegu številne informacije, 
poglabljanja domišljije ter razvijanja komunikacijskih sposobnosti. Zelo pomembno je, da 
učitelj premišljeno izbere didaktične igre ter na ta način učencem omogoči lažje ter 
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prijetnejše doseganje zastavljenih ciljev. Didaktične igre imajo to lastnost, da jih ob spretni in 
premišljeni izbiri ponudimo prav vsakemu učencu. Z diferenciacijo jih tako prilagodimo 
različnim potrebam, sposobnostim ter interesom posameznih učencev (Čampa idr. 2000, 
str. 101). 
A. Zupančič Danko (2002, str. 31) je mnenja, da nam igra daje možnost, da otroku določene 
vsebine približamo tolikokrat, da jih resnično usvoji. Igra nam s širokimi možnostmi izvedbe 
omogoča, da se otrok z isto vsebino sreča večkrat in da jo resnično usvoji in utrdi.  
Dokazano je, trdi avtorica, da lahko z uporabo igre pouk bolj prilagodimo značilnostim otroka 
in aktualni razvojni stopnji, hkrati pa dosežemo boljše izobraževalne učinke (prav tam). 
Boocock (v Bognar 1987, str. 46) navaja ugotovitve nekoliko starejših raziskav, po katerih 
didaktična igra: 
 povečuje motivacijo, interes, izziva večjo pozornost in lahko zato naredi učenje 
zanimivejše kakor druge učne dejavnosti, 
 pomnjenje deklarativnega znanja je s pomočjo didaktične igre lahko enako učinkovito 
kot z uporabo besedila ali razlage, pri čemer sta interes in motivacija učencev 
pogosto višja, 
 je bolj primerna dejavnost za otroke, ki imajo učne težave, 
 deluje ugodno na pozornost, pazljivost in disciplino učencev, 
 omogoča kakovosten odnos med učiteljem in učencem, 
 nudi možnost zanimivega, raznolikega utrjevanja učnih vsebin ter možnost 
povezovanja novih informacij z vsebinami, ki so otroku blizu. 
B. Zver (1999) je na seminarju »Igrajmo se tudi pri pouku« navedla rezultate novejših 
raziskav, ki potrjujejo in dopolnjujejo starejše raziskave, obenem pa kažejo, da lahko 
didaktična igra: 
 ugodno vpliva na vse skupine otrok, torej na otroke z različnimi sposobnostmi ter na 
otroke s posebnimi potrebami, 
 ugodno vpliva tudi na učence z različnimi učnimi stili, 
 pripomore k hitrejšemu in trajnejšemu pomnjenju,  
 razvija različne sposobnostni in interese, 
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 povečuje motivacijo in interes za učenje,  
 omogoča izraznost in zadovoljevanje otrokovih potreb, želja, stisk, 
 izziva večjo pozornost in lastno aktivnost otrok, 
 povečuje samoorganizacijo, samostojnost in medsebojno delovanje, 
 zagotavlja celosten razvoj otroka in pozitiven čustven odnos do učenja, 
 naredi učenje naravno, zanimivejše, dinamičnejše, 
 omogoča optimalno učno okolje,  
 pripomore k manjši utrujenosti učencev. 
Gre seveda za potencial didaktične igre, ki ga imajo le-te pod vodstvom dobrega in strokovno 
podkovanega učitelja (Bognar 1987, str. 88). 
7.2. VLOGA UČITELJA PRI ORGANIZACIJI DIDAKTIČNE IGRE 
Kamenov (2006, str. 119) je mnenja, da je didaktične igre, zaradi vzgojno-izobraževalnega 
pomena, potrebno opravljati vsak dan, in da morajo le-te biti povezane z drugimi 
dejavnostmi.   
Vsekakor pa je vloga učitelja, ki želi uporabljati igro kot način učenja, zahtevna, potrebuje 
veliko priprav, vloženega truda in časa. V igro mora vgraditi vzgojno izobraževalne cilje, 
poskrbeti mora, da imajo didaktične igre vse lastnosti igre oz. jih mora otrok doživljati kot 
take (Zupančič Danko 2002, str. 34). 
Ko učitelj načrtuje didaktično igro pri pouku, je pomembno, da cilje, vsebino, pravila in obliko 
igre načrtuje tako, da omogoči: 
 prilagoditev zahtevnosti ciljev individualnim sposobnostim, potrebam in interesom 
učenca na kognitivnem, afektivnem in psihomotoričnem področju, 
 razvoj vseh vrst inteligentnosti (jezikovna, matematično-logična, vidno-prostorska, 
glasbena, telesno-gibalna, medosebna, avtorefleksivna), 
 uporabo vseh čutov učenca (Čampa idr. 2000, str. 102). 
Učitelj mora učencu zagotoviti ustrezno vrsto učnega okolja, predvsem z vsemi možnostmi za 
igro. To pomeni razpon od tega, da učitelj ustvarja možnosti za spontano igro otrok do 
načrtno vpeljane igre, v katero so zajeti cilji pouka in jo vodi učitelj (prav tam). 
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Kamenov (2006, str. 120) navaja, da je poleg prostora za izvedbo didaktične igre učitelj 
dolžen določiti še čas, ki je najbolj primeren za izvedbo didaktične igre in pripraviti didaktični 
material. Tudi učitelj sam se mora pripraviti na izvedbo igro. Mora načrtovati potek igre ter 
predvideti, kakšna bo njegova vloga v igri. Kakšna bo njegova vloga v igri, je odvisno od več 
dejavnikov, npr. od tega kako dobro učenci poznajo določeno didaktično igro, starosti 
učencev, zapletenosti pravil … 
Za igro je potrebno pripraviti tudi učence. Učiteljeva naloga je, da osveži predhodno znanje, 
ki bi ga učenci morebiti potrebovali pri sami izvedbi igre. Potrebno jih je tudi motivirati. To 
lahko storimo tako, da zastaviti provokativno vprašanje ali uganko, jih opomnimo na 
podobno igro … 
Naloga učitelja je tudi ta, da pred začetkom didaktične igre pojasni navodila. Ta morajo biti 
podana na razumljiv, ne predolg in dolgočasen način. Učitelj lahko sproti prilagaja pravila 
igre. Pozoren mora biti le na to, da ne uniči spontanosti same igre (prav tam, str. 121). 
Ob zaključku igre mora učitelj premisliti o poteku in rezultatih didaktične igre. Pozoren mora 
biti tudi na morebitne napake, ki so se pojavile tekom igre (prav tam, str. 122). 
7.3. KLASIFIKACIJE DIDAKTIČNIH IGER  
Avtorji različno klasificirajo didaktične igre. Kamenov (1983, str. 107-108) govori o 
funkcionalnih igrah, o igrah vlog, igrah s pravili in konstruktorskih igrah. Ker so vse didaktične 
igre na nek način funkcionalne, ker razvijajo posamezne sposobnosti, jih delimo na: 
 didaktične igre vlog, 
 igre s pravili in 
 konstruktorske igre (prav tam). 
Prva skupina didaktičnih iger, igre vlog, so zelo razširjene. Pri otroški igri lahko opazimo, kako 
se preoblačijo v osebe iz svojega okolja, iz pravljic, se igrajo družine, trgovine, šole ... Pri tem 
otroci najpogosteje igrajo vloge ljudi pa tudi živali, ki jih v takem primeru poosebijo.  
Z igrami vlog se  najpogosteje igrajo medčloveške odnose in otrok se tako usposablja za 
delovanje pri podobnih, stvarnih okoliščinah (Bognar 1987, str. 89). 
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T. Rupnik Vec s sodelavci (2003, str. 10) opredeljuje igro vlog »kot vrsto aktivnosti pri pouku, 
v kateri učenci igrajo raznovrstne bolj ali manj strukturirane situacije in vloge, da bi raziskali 
različne mentalne, ravnanjske in doživljajske možnosti.« Hkrati igro vlog pojmuje kot učno 
metodo, s katero naj bi dosegli različne vzgojno-izobraževalne cilje, kognitivne in socialne. 
Poznamo dve različici igre vlog. Najpogostejša je tista, kjer se otroci v svobodni igri igrajo 
bolnišnice, trgovino, gostilno ... To imenujemo naravna igra vlog. Je najpreprostejša vrsta 
iger vlog, ki jo srečujemo v svobodni igri. Ta oblika ima veliko možnosti za govorno izražanje 
in socializacijo pa tudi velik izobraževalni pomen (prav tam).  
Druga inačica je problemska igra vlog. Ta oblika igre vlog se od naravne igre vlog razlikuje po 
tem, da izhaja iz problemske situacije, ki jo morajo v igri rešiti. Igra je koncentrirana na 
reševanje jasno določenega konflikta (Bognar 1987, str. 91–92). 
Drugo skupino didaktičnih iger imenujemo igre s pravili. Igre s pravili so najpogostejša igra 
med osnovnošolci, mladostniki in odraslimi (Marjanovič Umek in Kavčič 2006, str. 50). Te igre 
so zelo primerne za uporabo pri pouku, ker so primerne za vgradnjo zelo konkretnih vzgojno-
izobraževalnih nalog. Temeljna značilnost teh iger so pravila, s katerimi odrejamo potek igre. 
Pravil seveda ni potrebno jemati dobesedno, smemo jih tudi spreminjati, prilagajati starosti 
učencev in potrebam pouka. Pravila lahko sestavljajo učenci sami, kar je dragocena oblika 
ustvarjalnega dela (prav tam, str. 92). 
Tretja skupina iger so konstruktorske igre. Te so pomemben dejavnik pri pouku, ker poleg 
motorike rok razvijajo tudi domišljijo, kombinatoriko in ustvarjalne sposobnosti. Te igre 
imajo zmeraj konkretno gradivo, ki ga otrok oblikuje. Gradivo so npr. škatle, kocke, pesek ... 
Te igre so v pravem pomenu besede predhodniki dela. Za razliko od iger s pravili, kjer sta cilj 
igre tekmovanje in zmaga, je cilj konstruktorskih iger končni izdelek, ki ima lahko tudi 
uporabno vrednost (prav tam, str. 102). 
Kamenov (1981, str. 51–57) didaktične igre deli tudi v različne skupine. Opisali smo zgolj tiste 
skupine, ki smo jih uporabili tudi v empiričnem delu.  
a) DOMINE, SLIKE V PARIH, IGRE TIPA »ČRNI PETER«: Bistvo teh iger je v iskanju parov 
podobnih ali med seboj drugače povezanih simbolov. 
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b) IGRE POSPLOŠEVANJA: Te igre od otroka zahtevajo, da med danimi slikami simboli 
odkrije podobnost ali posploši neko skupno lastnost, nato pa to lastnost ali 
posplošitev uporabi. 
c) ZLOŽENKE, SESTAVLJANKE IN DOPOLNJEVANKE: Vključujejo zlaganje, sestavljanje in 
dopolnjevanje slik ali tridimenzionalnih predmetov, razrezanih ali razdeljenih na 
različne načine ali brez katerega od delov. Odvisno od načina, kako so predmeti 
razstavljeni, tisti, ki se igra, rešuje problem od preprostega prepoznavanja oblik 
posameznih podrobnosti in primerjanja s priloženimi vzorci, na katerih je prikazana 
celota, ki jo je potrebno zložiti, pa do podrobnejših analiz strukture likov in iskanja 
podrobnosti, ki manjkajo. Kombinacije elementov imajo lahko vnaprej predpisano in 
samo eno pravilno rešitev, možne pa so tudi takšne igre, v katerih je število 
kombinacij neomejeno.  
d) IGRE KONSTRUIRANJA IN UVRŠČANJA: Te igre zahtevajo analizo predmetov, npr. kock 
ali drugega konstrukcijskega materiala ter načrtovanje in kombiniranje materiala v 
celoto.  
e) LOGIČNO-MATEMATIČNE IGRE: Zajemajo vse igre, ki pri reševanju igralnih problemov 
vključujejo logično-matematične operacije. Mednje prištevamo npr. igre enakosti, 
kombinatorične igre in igre nespremenjenih vrednosti. 
f) IGRE OPAZOVANJA IN RAZPOZNAVANJA: Sestavljene so iz tekmovanja v ostrini in 
uporabi čutil. Mednje uvrščamo naslednje igre: »kaj je v vrečki«, »ugani po okusu« … 
(prav tam) 
Kot lahko razberemo iz strokovne literature, didaktične igre predstavljajo nepogrešljivo učno 
dejavnost, ki je zlasti pomembna v prvem vzgojno-izobraževalnem obdobju osnovnošolskega 
izobraževanja. Pa se te vloge zavedajo tudi učitelji, ki poučujejo v tem obdobju? Na to in še 







8. EMPIRIČNI DEL 
8.1. RAZISKOVALNI PROBLEM 
8.1.1. Opredelitev raziskovalnega problema 
V diplomski nalogi obravnavamo vlogo igre pri pouku v prvem vzgojno-izobraževalnem 
obdobju osnovne šole. V empiričnem delu diplomske naloge smo se osredotočili na analizo 
podatkov, pridobljenih z anketnimi vprašalniki, ki so jih reševali strokovni delavci, zaposleni v 
prvem vzgojno-izobraževalnem obdobju osnovne šole. 
Glavni namen empiričnega dela diplomske naloge je raziskati, kako pogosto učitelji prvega 
vzgojno-izobraževalnega obdobja vključujejo didaktično igro v načrtovanje in izvajanje 
pouka, pri katerem učnem predmetu ter v kateri fazi mikroartikulacije pouka jo najpogosteje 
uporabljajo. Ugotavljali smo, ali obstajajo razlike med posameznimi razredi prvega vzgojno-
izobraževalnega obdobja glede pogostosti uporabe didaktične igre pri pouku ter ali obstajajo 
razlike v pogostosti uporabe didaktične igre glede na število pedagoških delavcev, ki izvajajo 
pouk. 
Zanimalo nas je tudi, kateri so po mnenju učiteljev strokovni razlogi, zaradi katerih je 
smiselno vključevati didaktično igro v pouk. Hkrati smo ugotavljali, katere so morebitne 
omejitve pri uporabi didaktične igre pri pouku. Ugotavljali smo tudi, katere cilje, po njihovem 
mnenju, bolj kakovostno dosegajo z uporabo didaktične igre. 
8.1.2. Raziskovalna vprašanja 
Z raziskavo bomo iskali odgovore na naslednja raziskovalna vprašanja: 
RV1: Kako pogosto učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja v osnovni šoli načrtujejo 
izvedbo pouka z uporabo didaktične igre? 
RV2: Pri katerem učnem predmetu učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja v 
osnovni šoli najpogosteje uporabljajo didaktično igro? 
RV3: Za doseganje katerih vrst ciljev učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja v 
osnovni šoli uporabljajo didaktično igro? 
RV4: V kateri fazi pouka učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja v osnovni šoli 
najpogosteje uporabljajo didaktično igro? 
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RV5: Kateri je najpogostejši strokovni razlog, ki vpliva na odločitev učiteljev prvega vzgojno-
izobraževalnega obdobja  v osnovni šoli, da v pouk vključujejo didaktično igro? 
RV6: Kateri so možni razlogi, zaradi katerih se učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega 
obdobja v osnovni šoli pri načrtovanju ne odločajo za didaktično igro? 
RV7: Katere vrste didaktičnih iger učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja v osnovni 
šoli najpogosteje uporabljajo pri pouku?  
RV8: Ali so bili učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja v osnovni šoli seznanjeni z 
načrtovanjem in uporabo didaktične igre v času svojega pedagoškega izobraževanja? 
8.1.3. Raziskovalne hipoteze 
Na podlagi raziskovalnih vprašanj smo zastavili naslednje raziskovalne hipoteze: 
H1: Učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja pogosto načrtujejo uporabo didaktične 
igre pri pouku. 
H2: Učitelji s krajšo delovno dobo pogosteje načrtujejo izvedbo pouka z uporabo didaktične 
igre v prvem vzgojno-izobraževalnem obdobju osnovne šole kot učitelji z daljšo delovno 
dobo. 
H3: Pogostost uporabe didaktične igre je odvisna od števila pedagoških delavcev, ki izvajajo 
pouk. 
H4: Učitelji v oddelkih, kjer imajo manjše število učencev, pogosteje načrtujejo uporabo 
didaktičnih iger pri pouku. 
H5: Po mnenju učiteljev ti najpogosteje uporabljajo didaktične igre pri matematiki. 
H6: Pogostost uporabe didaktične igre pri posameznih učnih predmetih se razlikuje glede na 
razred poučevanja. 
H7: Večina učiteljev prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja v osnovni šoli z uporabo 
didaktične igre načrtuje doseganje funkcionalnih učnih ciljev. 
H8: Učitelji 2. in 3. razreda najpogosteje uporabljajo didaktično igro v fazah, ki sledijo 
obravnavi učne vsebine, medtem ko učitelji 1. razreda najpogosteje uporabljajo didaktično 
igro v uvodnem delu učne ure. 
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H9: Po mnenju učiteljev je najpogostejši strokovni razlog za vključevanje didaktične igre v 
pouk v prvem vzgojno-izobraževalnem obdobju predvidena večja motiviranost in zbranost 
učencev za usvajanje znanja.  
H10: Učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja osnovne šole se ne odločajo za 
načrtovanje didaktične igre, v kolikor menijo, da bi bilo poučevanje z didaktično igro časovno 
prezahtevno. 
H11: Učitelji, ki menijo, da didaktična igra terja dodatno načrtovanje, se manj pogosto 
odločajo za uporabo didaktične igre pri pouku. 
H12: Učitelji 2. in 3. razreda najpogosteje uporabljajo igro vlog, medtem ko se učitelji 1. 
razreda osnovne šole najpogosteje odločajo za didaktično igro uvrščanja. 
H13: Večina učiteljev prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja v osnovni šoli je v času 
pedagoškega študija pridobila zgolj teoretično znanje o uporabi didaktične igre pri pouku. 
8.2. METODOLOGIJA 
8.2.1. Osnovna raziskovalna metoda 
V raziskavi smo uporabili deskriptivno in kavzalno neeksperimentalno raziskovalno metodo.  
Po Sagadinu (1993, str. 12) kavzalna metoda predstavlja skupek znanstveno raziskovalnih 
postopkov, s pomočjo katerih ugotavljamo vzročno posledično povezanost med pojavi. 
Medtem ko deskriptivna raziskovalna metoda predstavlja skupek znanstveno raziskovalnih 
postopkov, s katerimi opisujemo pojave na področju vzgoje in izobraževanja, kar pomeni, da 
proučujemo stanje in vsebino pojavov ne glede na vzroke, ki ta stanja in vsebine povzročajo. 
Hkrati pa se tudi sprašujemo o vzrokih. 
8.2.2. Vzorec in osnovna množica 
Raziskava temelji na priložnostnem vzorcu. Izbrali smo učitelje prvega vzgojno-
izobraževalnega obdobja iz posameznih osnovnih šol. Posploševali smo na hipotetično 
osnovno množico, ki jo sestavljajo učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja 
posameznih osnovnih šol, ki so podobni učiteljem prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja 




Tabela 1: Učitelji po spolu 
SPOL f f (%) 
Moški 1 0,9 
Ženski 105 99,1 
SKUPAJ 106 100,0 
 
Vzorec predstavlja 106 učiteljev prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja, od tega jih je 105 
ženskega spola, kar predstavlja 99,1  % anketirancev, in 1 moškega spola (0,9 %). 
Tabela 2: Učitelji po stopnji dokončane formalne izobrazbe 
STOPNJA DOKONČANE FORMALNE 
IZOBRAZBE: f f (%) 
višješolska 18 17,0 
visokošolska strokovna 14 13,2 
prvostopenjska univerzitetna po 
novih bolonjskih programih 6 5,7 
drugostopenjska univerzitetna po 
novih bolonjskih programih 1 0,9 
univerzitetna po starih 
(predbolonjskih) programih 67 63,2 
drugo 0 0,0 
SKUPAJ 106 100,0 
 
Večina učiteljev v vzorcu ima dokončano univerzitetno stopnjo (63,2 %), sledijo ji učitelji z 
višješolsko (17,0 %) in visokošolsko (13,2 %) izobrazbo. Malo je tistih, ki imajo končano 
prvostopenjsko (5,7 %) oz. drugostopenjsko (0,9 %) univerzitetno izobrazbo po novih 
bolonjskih programih.  
Tabela 3: Učitelji glede na razred poučevanja 
RAZRED 
POUČEVANJA f f (%) 
1. 38 35,9 
2. 31 29,2 
3. 37 34,9 




Glede na razred poučevanja so v vzorcu prevladovali učitelji prvega razreda (35,9 %), sledijo 
učitelji tretjega razreda (34,9 %), najmanj je učiteljev drugega razreda (29,2 %). 
V anketnem vprašalniku so anketiranci odgovarjali na odprto vprašanje 'Koliko let 
poučujete?'. Na podlagi odgovorov smo oblikovali naslednje kategorije, ki so predstavljene v 
spodnji tabeli. 
Tabela 4: Učitelji glede na število let poučevanja 
DELOVNA 
DOBA f f (%) 
do 10 let 41 38,7 
11–20 let 30 28,3 
21–38 let 35 33,0 
SKUPAJ 106 100,0 
 
Največ anketiranih v vzorcu poučuje do 10 let (38,7 %), 33,0 % je učiteljev, ki poučujejo od 21 
do 38 let in 28,3 % je takšnih, ki poučujejo med 11 in 20 let. 
8.2.3. Opis instrumenta 
Pri zbiranju podatkov smo za kvantitativno raziskavo uporabili anketni vprašalnik, ki smo ga 
posredovali učiteljem in učiteljicam prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja posameznih 
osnovnih šol.  Vprašalnik je sestavljen iz 14 vprašanj. V anketnem vprašalniku je 6 vprašanj 
zaprtega tipa, 6 vprašanj kombiniranega tipa in 2 vprašanji odprtega tipa. Anketa je potekala 
anonimno. 
V vprašalniku so uvodna vprašanja od 1 do 6, kjer nas je zanimal spol, stopnja dokončane 
formalne izobrazbe, razred poučevanja, delovna doba, število učencev in pedagoških 
delavcev v oddelku. Uvodnim vprašanjem sledijo vprašanja, ki se neposredno dotikajo 
uporabe didaktične igre pri pouku. 
Vprašalnik je priložen k diplomski nalogi kot priloga A.  
8.2.4. Postopek zbiranja podatkov 
Anketni vprašalniki so bili poslani preko e-pošte ravnateljem posameznih osnovnih šol v vse 
regije v Sloveniji. Ravnatelji so bili naprošeni, da vprašalnik razpošljejo učiteljem prvega 
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vzgojno-izobraževalnega obdobja. Rešenih je bilo 176 vprašalnikov, od tega je bilo ustreznih 
106 (60,3 %) anketnih vprašalnikov. 
Anketni vprašalniki so bili poslani v reševanje v začetku maja 2014. 
8.2.5. Postopek obdelave podatkov 
Podatke, pridobljene s 106 vrnjenimi anketnimi vprašalniki, smo obdelali s programom SPSS 
Statistics 18.0. Najprej smo pregledali vprašalnike in določili šifrante, nato je sledila glavna 
obdelava podatkov. 
Za obdelavo podatkov smo uporabili frekvenčne tabele. Hipoteze smo preverjali s hi-kvadrat 
preizkusom (hipoteza neodvisnosti in hipoteza enake verjetnosti). Ob neizpolnjenih pogojih 

















9. REZULTATI IN INTERPRETACIJA  
H1: Učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja pogosto načrtujejo uporabo 
didaktične igre pri pouku. 
Tabela 5: Pogostost načrtovanja uporabe didaktične igre pri vseh učnih urah pri pouku 
POGOSTOST NAČRTOVANJA 
DIDAKTIČNE IGRE f f (%) 
zelo pogosto (pri 75 % učnih ur ali 
več) 
17 16,0 
pogosto (med 50 in 75 % učnih ur) 51 48,1 
včasih (med 25 in 50 % učnih ur) 32 30,2 
redko (manj kot 25 % učnih ur) 5 4,7 
nikoli 1 0,9 
SKUPAJ 106 100,0 
χ² = 79,849 (g = 4; α = 0,000) 
Vrednost χ² je statistično pomembna na ravni α = 0,000. Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem manj kot 0,0 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Glede na podatke v 
vzorcu lahko sklepamo, da tudi v osnovni množici učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega 
obdobja pogosto načrtujejo uporabo didaktične igre pri vseh učnih urah pri pouku, kar je 
razvidno tudi iz Tabele 5. 
Učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja, ki so sodelovali v raziskavi, načrtujejo 
uporabo didaktične igre pri pouku. Razlikuje pa se njihova pogostost načrtovanja. 
Največ učiteljev (48,1 %) prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja pogosto načrtuje uporabo 
didaktične igre pri pouku, kar pomeni, da jo načrtujejo za 50 do 75 % učnih ur. 30,2 % 
učiteljev načrtuje didaktično igro včasih. 16,0 % učiteljev načrtuje uporabo didaktične igre pri 
75 % ali več učnih ur. Malo pa je tistih učiteljev, ki didaktično igro načrtujejo redko (4,7 %) ali 
nikoli (0,9 %). 
Iz rezultatov sklepamo, da se večina učiteljev zaveda pomena poučevanja preko igre, zlasti 
pri šolskih začetnikih. 
Da večina učiteljev prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja načrtuje uporabo didaktične 
igre pri pouku, je bilo pričakovati, saj takšno poučevanje sovpada z aktivnim učenjem, ki ga 
poudarjajo v Izhodiščih kurikularne prenove (1996). Kot pišeta M. Pečar in A. Velkavrh 
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(2008), morajo učitelji v pouk vključevati različne oblike, metode in organizirane dejavnosti, 
preko katerih učenci prihajajo do novih spoznanj (prav tam, str. 11).  
H2: Učitelji s krajšo delovno dobo pogosteje načrtujejo izvedbo pouka z uporabo didaktične 
igre v prvem vzgojno-izobraževalnem obdobju osnovne šole kot učitelji z daljšo delovno 
dobo. 
Tabela 6: Pogostost načrtovanja didaktične igre glede na delovno dobo 
 












f 24 15 2 41 
f (%) 58,5 % 36,6 % 4,9 % 100,0 % 
11–20 
let 
f 19 9 2 30 
f (%) 63,3 % 30,0 % 6,7 % 100,0 % 
21–38 
let 
f 25 8 2 35 
f (%) 71,4 % 22,9 % 5,7 % 100,0 % 
SKUPAJ 
f 68 32 6 106 
f (%) 64,2 % 30,2 % 5,7 % 100,0 % 
2Î = 1,788 (g = 4; α = 0,775) 
Zaradi neizpolnjevanja pogojev za izvedbo hi-kvadrat preizkusa smo prej ločene kategorije 
»zelo pogosto«, »pogosto«, »redko« in »nikoli« združili v dve novi kategoriji, »zelo pogosto 
ali pogosto« ter »redko ali nikoli«. Ker s tem še vedno nismo zadostili pogojem za izvedbo hi-
kvadrat preizkusa, smo izvedli Kullbackov preizkus.  
Vrednost 2Î ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med 
številom let poučevanja (delovno dobo) in pogostostjo načrtovanja izvedbe pouka z uporabo 
didaktične igre v osnovni množici ne moremo trditi ničesar. V nadaljevanju interpretiramo 
podatke le za vzorec. 
Iz Tabele 6 je razvidno, da se učitelji z najkrajšo delovno dobo v večini (58,5 %) odločajo za 
načrtovanje didaktične igre zelo pogosto oz. pogosto. Še višji je ta odstotek pri učiteljih, ki 
poučujejo med 11 in 20 let (63,3 %) ter najvišji pri učiteljih z najdaljšo delovno dobo (71,4 %). 
Ravno nasprotne rezultate lahko opazimo pri občasnem načrtovanju didaktične igre, torej pri 
25 do 50 % učnih ur. Tu prednjačijo učitelji z najkrajšo delovno dobo (36,6 %), pri učiteljih 
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med 11 in 20 let poučevanja je takšnih 9 (30,0 %), med učitelji z delovno dobo 21 let ali več 
pa se jih je za občasno načrtovanje didaktične igre odločilo 22,9 %. Redko ali nikoli se ne 
odločajo za načrtovanje didaktične igre učitelji z najkrajšo delovno (4,9 %) oz.  6,7 % 
učiteljev, ki poučujejo med 11 in 20 let ter 5,7 % učiteljev z delovno dobo med 21 in 38 let. 
Zanimiv je rezultat, da učitelji z najdaljšo delovno dobo najpogosteje načrtujejo didaktično 
igro pri pouku. Pričakovali smo ravno obratne rezultate. Možen razlog za takšen rezultat je 
lahko ta, da so bolj izkušeni učitelji ugotovili, da je poučevanje s pomočjo didaktične igre v 
prvem vzgojno-izobraževalnem obdobju neizogibno, medtem ko učitelji začetniki rajši 
uporabljajo druge didaktične strategije, s katerimi imajo manj dela in priprav. Morda se 
učitelji s krajšo delovno dobo počutijo bolj suverene, ko poučujejo neposredno, medtem ko 
so učitelji z več izkušnjami bolj suvereni tudi, ko gre za doseganje učnih ciljev s smiselno 
uporabo didaktične igre pri pouku.  
H3: Pogostost uporabe didaktične igre je odvisna od števila pedagoških delavcev, ki 
izvajajo pouk. 
Tabela 7: Pogostost uporabe didaktične igre glede na število pedagoških delavcev 
 
POGOSTOST UPORABE DIDAKTIČNE IGRE 










f 35 23 4 62 
f (%) 56,5 % 37,1 % 6,5 % 100,0 % 
dva 
(2) 
f 33 9 2 44 
f (%) 75,0 % 20,5 % 4,5 % 100,0 % 
SKUPAJ 
f 68 32 6 106 
f (%) 64,2 % 30,2 % 5,7 % 100,0 % 
2Î = 4,004  (g = 2; α = 0,135) 
Zaradi neizpolnjevanja pogojev za izvedbo hi-kvadrat preizkusa smo prej ločene kategorije 
»zelo pogosto«, »pogosto«, »redko« in »nikoli« združili v dve novi kategoriji, »zelo pogosto 
ali pogosto« ter »redko ali nikoli«. Ker s tem še vedno nismo zadostili pogojem za izvedbo hi-
kvadrat preizkusa, smo izvedli Kullbackov preizkus.  
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Vrednost 2Î ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med 
številom pedagoških delavcev pri pouku in pogostostjo uporabe didaktične igre v osnovni 
množici ne moremo trditi ničesar. V nadaljevanju interpretiramo podatke le za vzorec. 
Iz Tabele 7 je razvidno, da 56,5 % respondentov, ki sami poučujejo v oddelku, poroča, da 
didaktično igro uporabljajo (zelo) pogosto, medtem ko je takih respondentov, ki poučujejo v 
oddelku z dvema pedagoškima delavcema, kar 75,0 %.  
37,1 % anketiranih, ki poučujejo sami, didaktično igro uporablja včasih. Redko ali nikoli 
uporablja didaktično igro 6,5 % učiteljev, ki poučujejo sami. V oddelku, kjer sta pri pouku dva 
pedagoška delavca, uporablja 20,5 % anketiranih didaktično igro včasih ter 4,5 % anketiranih 
redko ali nikoli. 
Tudi če je v oddelku zgolj en učitelj, jih veliko odgovarja, da zelo pogosto oz. pogosto 
uporabljajo didaktično igro pri pouku, a če sta v oddelku dva pedagoška delavca, je ta delež 
bistveno večji. Prevladujoče učne oblike pri poučevanju z didaktično igro so skupinsko, parno 
ali individualno delo. V oddelkih, kjer sta dva pedagoška delavca, se lahko bolj kakovostno 
poslužujejo omenjenih učnih oblik. 
H4: Učitelji v oddelkih, kjer imajo manjše število učencev, pogosteje načrtujejo uporabo 
didaktičnih iger pri pouku. 















f 27 16 4 47 




f 41 16 2 59 
f (%) 69,5 % 27,1 % 3,4 % 100,0 % 
SKUPAJ 
f 68 32 6 106 
f (%) 64,2 % 30,2 % 5,7 % 100,0 % 
2Î = 2,221 (g = 2; α = 0,329) 
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Zaradi neizpolnjevanja pogojev za izvedbo hi-kvadrat preizkusa smo prej ločene kategorije 
»zelo pogosto«, »pogosto«, »redko« in »nikoli« združili v dve novi kategoriji, »zelo pogosto 
ali pogosto« ter »redko ali nikoli«. Ker s tem še vedno nismo zadostili pogojem za izvedbo hi-
kvadrat preizkusa, smo izvedli Kullbackov preizkus.  
Vrednost 2Î ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med 
številom učencev v oddelku in pogostostjo načrtovanja didaktične igre pri pouku v osnovni 
množici ne moremo trditi ničesar. V nadaljevanju interpretiramo podatke le za vzorec. 
Rezultati v Tabeli 8 kažejo, da 57,4 % učiteljev v oddelku do 20 učencev zelo pogosto oz. 
pogosto načrtuje didaktično igro, 34,0 % učiteljev jo načrtuje včasih in 8,5 % učiteljev jo 
načrtuje redko ali nikoli. Medtem ko v oddelku nad 20 učencev večina (69,5 %) učiteljev 
načrtuje didaktično igro zelo pogosto oz. pogosto, 27,1 % učiteljev jo načrtuje med 25 in 
50 % učnih ur ter 3,4 % učiteljev jo načrtuje redko ali nikoli. 
Število učencev v oddelku je najbrž eden od dejavnikov, ki vplivajo na izbor didaktičnih 
strategij, s katerimi poučujemo. Zanimivo je, da je delež uporabe didaktične igre pri pouku 
višji pri učiteljih z več učenci v oddelku. Pričakovali smo ravno obratne rezultate. Dobljeni 
podatki kažejo, da so učitelji naklonjeni poučevanju z didaktično igro ne glede na število 
učencev v oddelku. 
H5: Po mnenju učiteljev ti najpogosteje uporabljajo didaktične igre pri matematiki. 







SLOVENŠČINA 106 2,7 0,830 
MATEMATIKA 106 2,9 0,844 
GLASBENA UMETNOST 101 2,9 0,932 
LIKOVNA UMETNOST 95 1,7 0,861 
ŠPORT 98 3,2 0,894 
SPOZNAVANJE OKOLJA 105 2,5 0,721 
 
Kot je razvidno iz Tabele 9 anketirani učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja 
najpogosteje uporabljajo didaktično igro pri športu. To je razvidno iz povprečne ocene, ki 
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znaša 3,2. Drugi najpogostejši predmet, kjer učitelji uporabljajo didaktično igro je 
matematika, s povprečno oceno 2,9. Tesno za matematiko je glasbena umetnost. Najmanj 
pogosto pa učitelji uporabljajo didaktično igro pri likovni umetnosti. 
Kot smo že ugotovili v teoretičnem delu diplomske naloge prav učna načrta za matematiko in 
šport dajeta največji poudarek didaktični igri oz. igri na sploh. Tako v učnem načrtu za šport 
beremo, da »igra omogoča naraven način izražanja« (Športna vzgoja: učni načrt 2011, str. 
40), medtem ko v učnem načrtu za matematiko predlagajo, da preverjanje in ocenjevanje 
znanja poteka z didaktično igro (Matematika: učni načrt 2011, str. 79). 
Da bi preverili, če obstajajo statistično pomembne razlike v pogostosti uporabe didaktične 
igre pri matematiki in drugimi učnimi predmeti, opravimo t-preizkus za odvisne vzorce, ki je 
predstavljen v nadaljevanju. 
Tabela 10: T-preizkus za odvisne vzorce 
 
 












































0,333 0,862 0,084 0,166 0,500 3,961 104 0,000 
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Iz Tabele 10 lahko razberemo, da razlika med povprečjem uporabe didaktične igre pri 
matematiki (2,9) in slovenščini (2,7) znaša 0,160. Omenjena razlika je statistično značilna, saj 
je statistična značilnost t-preizkusa za odvisna vzorca 0,026 (kar je manj od stopnje tveganja 
0,05). Na podlagi tega sklepamo, da učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja 
pogosteje uporabljajo didaktično igro pri matematiki kot pri slovenščini. 
Ovira za pogostejšo uporabo didaktične igre pri slovenščini je po mojem mnenju čas, ki ga 
imajo učitelji na razpolago za obravnavo obsežne učne snovi.  
Nadalje primerjamo pogostost uporabe didaktične igre pri matematiki in glasbeni umetnosti. 
Vrednost t-preizkusa ničelne hipoteze o razliki aritmetičnih sredin za pogostost uporabe 
didaktične igre pri matematiki in glasbeni umetnosti ni statistično pomembna. O razliki med 
aritmetičnima sredinama matematike in glasbene umetnosti ne moremo trditi ničesar. Za 
vzorec pa velja, da se anketirani učitelji pogosteje odločajo za uporabo didaktične igre pri 
matematiki kot pri glasbeni umetnosti, pa še to je nastala razlika zgolj za 0,01. 
V Tabeli 10 lahko opazimo, da razlika med povprečjem uporabe didaktične igre pri 
matematiki (2,9) in likovni umetnosti (1,7) znaša 1,221. Omenjena razlika je statistično 
značilna, saj je statistična značilnost t-preizkusa za odvisna vzorca 0,000 (kar je manj od 
stopnje tveganja 0,05). Na podlagi tega zavrnemo ničelno hipotezo in s tveganjem 0% 
sprejmemo nasprotno hipotezo, in trdimo, da se v osnovni množici aritmetični sredini med 
matematiko in likovno umetnostjo razlikujeta. Učitelji v povprečju bolj pogosto uporabljajo 
didaktično igro pri matematiki kot pri likovni umetnosti.  
Predvidevam, da je rezultat takšen, ker pri uri likovne umetnosti učitelji namenjajo več časa 
likovnemu izražanju učenca ter likovni tehniki, s katero ustvarja. 
Vrednost t-preizkusa ničelne hipoteze o razliki aritmetičnih sredin za pogostost uporabe 
didaktične igre pri matematiki in športu je statistično pomembna na ravni α = 0,005. Ničelno 
hipotezo zavrnemo s tveganjem 0% in sprejmemo nasprotno hipotezo. Trdimo, da se v 
osnovni množici aritmetični sredini razlikujeta. Učitelji v povprečju večkrat uporabljajo 
didaktično igro pri športu (3,2) kot pri matematiki (2,9). 
Na koncu smo preverjali ali obstajajo razlike med aritmetičnima sredinama med matematiko 
in spoznavanjem okolja. Razlika med povprečjem uporabe didaktične igre med matematiko 
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(2,9) in spoznavanjem okolja (2,5) znaša 0,333. Omenjena razlika je statistično značilna, saj 
statistična značilnost t-preizkusa za odvisna vzorca znaša 0,000 (kar je manj od stopnje 
tveganja 0,05). Zaključimo lahko, da učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja 
pogosteje uporabljajo didaktično igro pri matematiki kot pri spoznavanju okolja. 
Menimo, da pri uporabi didaktičnih iger za učni predmet spoznavanje okolja obstaja še nekaj 
maneverskega prostora, saj v priročnikih zasledimo vrsto didaktičnih iger, ki so namenjeni 
prav doseganju učnih ciljev pri spoznavanju okolja.  
H6: Pogostost uporabe didaktične igre pri posameznih učnih predmetih se razlikuje glede 
na razred poučevanja. 
Tabela 11: Pogostost uporabe didaktične igre pri slovenščini glede na razred poučevanja 
 
SLOVENŠČINA 








f 27 10 1 38 
f (%) 71,1 % 26,3 % 2,6 % 100,0 % 
2. 
f 19 8 4 31 
f (%) 61,3 % 25,8 % 12,9 % 100,0 % 
3. 
f 19 15 3 37 
f (%) 51,4 % 40,5 % 8,1 % 100,0 % 
SKUPAJ 
f 65 33 8 106 
f (%) 61,3 % 31,1 % 7,5 % 100,0 % 
2Î = 5,365 (g = 4; α = 0,252) 
Zaradi neizpolnjevanja pogojev za izvedbo hi-kvadrat preizkusa smo prej ločene kategorije 
»zelo pogosto«, »pogosto«, »redko« in »nikoli« združili v dve novi kategoriji, »zelo pogosto 
ali pogosto« ter »redko ali nikoli«. Ker s tem še vedno nismo zadostili pogojem za izvedbo hi-
kvadrat preizkusa, smo izvedli Kullbackov preizkus.  
Vrednost 2Î ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med 
pogostostjo uporabe didaktične igre pri slovenščini in razredom poučevanja v osnovni 
množici ne moremo trditi ničesar. V nadaljevanju interpretiramo podatke le za vzorec. 
Iz Tabele 10 je razvidno, da vsi učitelji ne glede na razred poučevanja zelo pogosto oz. 
pogosto uporabljajo didaktično igro pri pouku slovenščine. Za to opcijo se je odločilo 71,1 % 
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učiteljev 1. razreda, učiteljev, ki poučujejo v 2. in 3. razredu je bilo v obeh primerih 61,3 %. 
Največ učiteljev, ki pri slovenščini uporabljajo didaktično igro včasih, poučuje v 3. razredu 
(40,5 %), iz 1. razreda je takšnih učiteljev 26,3 % in iz 2. razreda 25,8 %. Redko ali nikoli 
uporablja didaktično igro pri slovenščini zgolj en anketirani učitelj 1. razreda oz. 12,9 % 
učiteljev iz 2. razreda in 8,1 % učiteljev iz 3. razreda. 
Celotno prvo vzgojno-izobraževanje je namenjeno t. i. začetnemu opismenjevanju 
(Slovenščina: učni načrt 2011, str. 4). To je obdobje spoznavanja črk, začetnega branja, 
opismenjevanja. V ta namen M. Horvat (1997b, str. 153) priporoča uporabo različnih 
didaktičnih iger, ki jih je za to obdobje tudi največ. Morebiten razlog za upadanje uporabe 
didaktične igre pri slovenščini po razredih je ta, da se v prvem razredu učenci šele spoznavajo 
s črkami oz. glasovi, in obstaja več didaktičnih iger, s katerimi jim le-te lahko predstavimo. V 
drugem in tretjem razredu učenci predvsem razvijajo spretnosti branja in pisanja 
(Slovenščina: učni načrt 2011, str. 99). Za razvijanje omenjenih spretnosti je pomembna zlasti 
vaja branja in pisanja, in to je lahko razlog za manjšo uporabo didaktičnih iger v drugem in 
tretjem razredu. 
Tabela 12: Pogostost uporabe didaktične igre pri matematiki glede na razred poučevanja 
 
MATEMATIKA 








f 29 9 0 38 
f (%) 76,3 % 23,7 % 0,0 % 100,0 % 
2. 
f 19 8 4 31 
f (%) 61,3 % 25,8 % 12,9 % 100,0 % 
3. 
f 24 11 2 37 
f (%) 64,9 % 29,7 % 5,4 % 100,0 % 
SKUPAJ 
f 72 28 6 106 
f (%) 67,9 % 26,4 % 5,7 % 100,0 % 
2Î = 7,309 (g = 4; α = 0,120) 
Zaradi neizpolnjevanja pogojev za izvedbo hi-kvadrat preizkusa smo prej ločene kategorije 
»zelo pogosto«, »pogosto«, »redko« in »nikoli« združili v dve novi kategoriji, »zelo pogosto 
ali pogosto« ter »redko ali nikoli«. Ker s tem še vedno nismo zadostili pogojem za izvedbo hi-
kvadrat preizkusa, smo izvedli Kullbackov preizkus.  
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Vrednost 2Î ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med 
pogostostjo uporabe didaktične igre pri matematiki in razredom poučevanja v osnovni 
množici ne moremo trditi ničesar. V nadaljevanju interpretiramo podatke le za vzorec. 
Kot lahko vidimo v Tabeli 11, učitelji celotnega prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja zelo 
pogosto oz. pogosto uporabljajo didaktične igre pri matematiki. Nadalje lahko opazimo, da 
didaktično igro pri matematiki uporablja včasih 29,7 % anketiranih učiteljev 3. razreda, 
25,8 % učiteljev, ki poučujejo v 2. razredu in 23,7 % učiteljev 1. razreda. Za odgovor »redko 
ali nikoli« se ni odločil noben učitelj 1. razreda, medtem ko se je 12,9 % učiteljev 2. razreda 
odločilo zanj. Redko ali nikoli uporabljata didaktično igro pri matematiki tudi dva (5,4 %) 
učitelja, ki poučujeta v 3. razredu. 
Glede na to, da je v prvem vzgojno-izobraževalnem obdobju poudarek tudi na pouku 
matematike, M. Horvat (1997b, str. 153) navaja kar nekaj didaktičnih iger, s katerimi lahko 
popestrimo ure matematike. Takšne igre so npr. sodelovalne kartice, spomin, človek ne jezi 
se … Menim, da so vse te igre ob ustrezni prilagoditvi primerne za vse razrede prvega 
vzgojno-izobraževalnega obdobja. Hkrati učitelju omogočajo opazovanje posameznika in 
njegovega napredovanja. Iz tega razloga bi se morali uporabe didaktične igre pri matematiki 
posluževati tudi učitelji višjih razredov, ne le prvega. 












f 25 5 7 37 
f (%) 67,6 % 13,5 % 18,9 % 100,0 % 
2. 
f 24 5 1 30 
f (%) 80,0 % 16,7 % 3,3 % 100,0 % 
3. 
f 20 12 3 35 
f (%) 57,1 % 34,3 % 8,6 % 100,0 % 
SKUPAJ 
f 69 22 11 102 
f (%) 67,6 % 21,6 % 10,8 % 100,0 % 
2Î = 9,255 (g = 4; α = 0,055) 
 
50 
Zaradi neizpolnjevanja pogojev za izvedbo hi-kvadrat preizkusa smo prej ločene kategorije 
»zelo pogosto«, »pogosto«, »redko« in »nikoli« združili v dve novi kategoriji, »zelo pogosto 
ali pogosto« ter »redko ali nikoli«. Ker s tem še vedno nismo zadostili pogojem za izvedbo hi-
kvadrat preizkusa, smo izvedli Kullbackov preizkus.  
Vrednost 2Î ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med 
pogostostjo uporabe didaktične igre pri glasbeni umetnosti in razredom poučevanja v 
osnovni množici ne moremo trditi ničesar. V nadaljevanju interpretiramo podatke le za 
vzorec. 
Iz Tabele 12 je razvidno, da na to vprašanje niso odgovarjali vsi anketirani. Zelo pogosto oz. 
pogosto poučevanje z didaktično igro pri glasbeni umetnosti prevladuje v 2. razredu, saj se je 
za ta odgovor odločilo 80,0 % anketiranih učiteljev. Medtem ko 16,7 % učiteljev omenjenega 
razreda didaktično igro pri glasbeni umetnosti uporablja včasih. En učitelj drugega razreda 
didaktično igro uporablja redko oz. nikoli.  
67,6 % anketiranih učiteljev 1. razreda uporablja zelo pogosto oz. pogosto didaktično igro pri 
glasbeni umetnosti, 13,5 % je takšnih, ki jo uporabljajo včasih in 18,9 % učiteljev jo uporablja 
redko ali nikoli. 
Učitelji 3. razreda uporabljajo didaktično igro pri glasbeni umetnosti zelo pogosto oz. 
pogosto v 57,1 % primerov, 34,3 % učiteljev jo uporablja včasih in 8,6 % jo uporablja redko ali 
nikoli. 
Na podlagi dobljenih rezultatov lahko trdimo, da najbolj pogosto uporabljajo didaktično igro 
pri glasbeni umetnosti učitelji drugega razreda osnovnošolskega izobraževanja. Upad 
načrtovanja in uporabe didaktične igre pri glasbeni umetnosti je zaslediti zlasti v tretjem 
razredu. Dobro bi bilo, če bi se tudi učitelji prvega in tretjega razreda zavedali, da je uporaba 
didaktičnih iger pomemben dejavnik za motivacijo učencev, hkrati pa vpliva tudi na njihovo 


















f 2 14 21 37 
f (%) 5,4 % 37,8 % 56,8 % 100,0 % 
2. 
f 10 6 14 30 
f (%) 33,3 % 20,0 % 46,7 % 100,0 % 
3. 
f 7 6 23 36 
f (%) 19,4 % 16,7 % 63,9 % 100,0 % 
SKUPAJ 
f 19 26 58 103 
f (%) 18,4 % 25,2 % 56,3 % 100,0 % 
χ² = 11,600 (g = 4; α = 0,021) 
Vrednost χ² ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med 
pogostostjo uporabe didaktične igre pri likovni umetnosti in razredom poučevanja v osnovni 
množici ne moremo trditi ničesar. V nadaljevanju interpretiramo podatke le za vzorec. 
V Tabeli 13 lahko vidimo, da večina anketiranih učiteljev (63,9 %), ki poučujejo 3. razred, 
didaktično igro pri likovni umetnosti uporablja redko ali nikoli. Takšnih učiteljev, ki poučujejo 
v 1. razredu, je 56,8 % in 46,7 % jih je takšnih, ki poučujejo v 2. razredu. 
Včasih didaktično igro pri likovni umetnosti uporablja 37,8 % anketiranih učiteljev 1. razreda, 
20,0 % učiteljev 2. razreda, v 3. razredu pa je takšnih 16,7 % anketiranih. Zelo pogosto oz. 
pogosto jo pri likovni umetnosti uporablja 33,3 % učiteljev 2. razreda oz. 19,4 % učiteljev, ki 
poučujejo v 3. razredu in 5,4 % učiteljev 1. razreda. 
Učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja so največkrat odgovarjali, da redko ali nikoli 
ne uporabljajo didaktičnih iger pri likovni umetnosti. Morda je razlog v tem, da poznajo 






Tabela 15: Pogostost uporabe didaktične igre pri športu glede na razred poučevanja 
 
ŠPORT 








f 26 6 5 37 
f (%) 70,3 % 16,2 % 13,5 % 100,0 % 
2. 
f 24 4 2 30 
f (%) 80,0 % 13,3 % 6,7 % 100,0 % 
3. 
f 30 2 3 35 
f (%) 85,7 % 5,7 % 8,6 % 100,0 % 
SKUPAJ 
f 80 12 10 102 
f (%) 78,4 % 11,8 % 9,8 % 100,0 % 
2Î = 3,389 (g = 4; α = 0,495) 
Zaradi neizpolnjevanja pogojev za izvedbo hi-kvadrat preizkusa smo prej ločene kategorije 
»zelo pogosto«, »pogosto«, »redko« in »nikoli« združili v dve novi kategoriji, »zelo pogosto 
ali pogosto« ter »redko ali nikoli«. Ker s tem še vedno nismo zadostili pogojem za izvedbo hi-
kvadrat preizkusa, smo izvedli Kullbackov preizkus.  
Vrednost 2Î ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med 
pogostostjo uporabe didaktične igre pri športu in razredom poučevanja v osnovni množici ne 
moremo trditi ničesar. V nadaljevanju interpretiramo podatke le za vzorec. 
V Tabeli 14 lahko vidimo, da se večina učiteljev prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja 
odloča za zelo pogosto oz. pogosto uporabo didaktične igre pri učnem predmetu šport. 
Takšnih učiteljev je 85,7 % in poučujejo v 3. razredu, 80,0 % učiteljev 2. razreda in 70,3 % 
anketiranih učiteljev, ki poučujejo v 1. razredu. 
16,2 % učiteljev 1. razreda se odloča za didaktično igro pri športu včasih, 13,5 % anketiranih 
učiteljev 1. razreda pa didaktično igro uporablja redko ali nikoli. Učitelji 2. razreda 
uporabljajo didaktično igro pri športu redko ali nikoli v 6,7 % in 13,3 % učiteljev uporablja 
didaktično igro včasih. 
5,7 % anketirani učitelji 3. razreda uporabljajo didaktično igro včasih in 8,6 % učiteljev jo 
uporablja redko ali nikoli. 
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Predvidevamo, da učitelji poznajo veliko didaktičnih iger, skozi katere učenci dosežejo želene 
vzgojno-izobraževalne učne cilje pri učnem predmetu šport. Pa vendar pri tem predmetu 
zasledimo ravno obratne rezultate kot npr. pri matematiki ali slovenščini. V tem primeru 
največkrat poučujejo s pomočjo didaktične igre v tretjem razredu, in najmanjkrat v prvem 
razredu. Z uporabo didaktičnih iger pri športu učence motiviramo za nadaljnje delo. Morda 
lahko to povežemo s tem, da učenci v drugem in tretjem razredu potrebujejo več didaktičnih 
iger, s katerimi jih motiviramo za nadaljnje izvajanje športnih aktivnosti, kot učenci v prvem 
razredu. 












f 24 11 3 38 
f (%) 63,2 % 28,9 % 7,9 % 100,0 % 
2. 
f 19 10 1 30 
f (%) 63,3 % 33,3 % 3,3 % 100,0 % 
3. 
f 14 20 3 37 
f (%) 37,8 % 54,1 % 8,1 % 100,0 % 
SKUPAJ 
f 57 41 7 105 
f (%) 54,3 % 39,0 % 6,7 % 100,0 % 
2Î = 7,079 (g = 4; α = 0,132) 
Zaradi neizpolnjevanja pogojev za izvedbo hi-kvadrat preizkusa smo prej ločene kategorije 
»zelo pogosto«, »pogosto«, »redko« in »nikoli« združili v dve novi kategoriji, »zelo pogosto 
ali pogosto« ter »redko ali nikoli«. Ker s tem še vedno nismo zadostili pogojem za izvedbo hi-
kvadrat preizkusa, smo izvedli Kullbackov preizkus.  
Vrednost 2Î ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med 
pogostostjo uporabe didaktične igre pri spoznavanju okolja in razredom poučevanja v 
osnovni množici ne moremo trditi ničesar. V nadaljevanju interpretiramo podatke le za 
vzorec. 
V Tabeli 15 lahko vidimo, da je odstotek učiteljev prvega in drugega razreda, ki zelo pogosto 
oz. pogosto uporabljajo didaktično igro pri spoznavanju okolja, skoraj identičen (63,2 oz. 
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63,3 %). Bistveno manjši pa je ta rezultat pri učiteljih 3. razreda, kjer le 37,8 % anketiranih 
učiteljev uporablja zelo pogosto oz. pogosto didaktično igro pri spoznavanju okolja. 54,1 % 
učiteljev 3. razreda včasih uporablja didaktično igro pri spoznavanju okolja, medtem ko je 
takšnih 33,3 % učiteljev 2. razreda in 28,9 % učiteljev 1. razreda. Redko ali nikoli pa 
didaktično igro pri spoznavanju okolja uporablja 3,3 % učiteljev 2. razreda, 7,9 % učiteljev 
1. razreda in 8,1 % učiteljev 3. razreda. 
Iz podatkov je razvidno, da pogostost uporabe didaktične igre pri spoznavanju okolja upade 
zlasti v tretjem razredu osnovnošolskega izobraževanja. Učitelji omenjenega razreda morda 
ne vidijo smisla uporabe didaktične igre pri spoznavanju okolja, morda ne poznajo zadosti 
iger, ki bi jih prilagodili temu učnemu predmetu in razvojni stopnji učencev v tem razredu, ali 
pa le uporabljajo druge strategije poučevanja, da zadostijo učnim ciljem pouka.  
H7: Večina učiteljev prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja v osnovni šoli z uporabo 
didaktične igre načrtuje doseganje funkcionalnih učnih ciljev. 
Tabela 17: Doseganje učnih ciljev z uporabo didaktične igre 
VRSTA UČNEGA CILJA f f (%) 
izobraževalni 76 71,7 
funkcionalni 57 53,8 
vzgojni 89 84,0 
nobeden 0 0,0 
χ² = 0,604 (g = 1; α = 0,437) 
Vrednost χ² ni statistično pomembna. Hipotezo enake verjetnosti obdržimo. O tem, ali 
učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja v osnovni šoli z uporabo didaktične igre 
najpogosteje načrtujejo doseganje funkcionalnih ciljev, v osnovni množici ne moremo trditi 
ničesar. V nadaljevanju interpretiramo podatke le za vzorec. 
Anketirani učitelji so pri tem vprašanju lahko izbrali več odgovorov. Tako je iz Tabele 16 
razvidno, da učitelji največkrat načrtujejo doseganje vzgojnih učnih ciljev (84,0 %) s pomočjo 
uporabe didaktične igre, drugi najpogosteje izbrani učni cilji so izobraževalni (71,7 %) in 
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najmanj pogosto načrtujejo doseganje funkcionalnih (53,8 %) učnih ciljev z uporabo 
didaktične igre. 
Razlog za prevladujočo izbiro vzgojnih in izobraževalnih učnih ciljev je lahko ta, da v strokovni 
literaturi (Strmčnik 2001; Kramar 2009; Tomič 2003) največkrat zasledimo opredelitev »učnih 
ciljev, ki vključujejo vzgojno in izobraževalno komponento, in so sestavni del splošnega 
učnega planiranja in najpomembnejši regulator pouka« (Strmčnik 2001, str. 203). 
Funkcionalni učni cilji so zelo redko predstavljeni in morda tudi manj v zavesti učiteljev. 
Seveda je mogoče, da učitelji z ozirom na svoje učence zares najlažje dosegajo vzgojne in 
izobraževalne učne cilje preko didaktične igre, medtem ko funkcionalne cilje lažje dosegajo z 
drugimi didaktičnimi strategijami. 
H8: Učitelji 2. in 3. razreda najpogosteje uporabljajo didaktično igro v fazah, ki sledijo 
obravnavi učne vsebine, medtem ko učitelji 1. razreda najpogosteje uporabljajo didaktično 
igro v uvodnem delu učne ure. 
























f 15 5 11 7 0 38 
f (%) 39,5 % 13,2 % 28,9 % 18,4 % 0,0 % 100,0 % 
2. 
f 16 5 5 5 0 31 
f (%) 51,6 % 16,1 % 16,1 % 16,1 % 0,0 % 100,0 % 
3. 
f 14 3 14 4 2 37 
f (%) 37,8 % 8,1 % 37,8 % 10,8 % 5,4 % 100,0 % 
SKUPAJ 
f 45 13 30 16 2 106 
f (%) 42,5 % 12,3 % 28,3 % 15,1 % 1,9 % 100,0 % 
2Î = 9,802 (g = 8 ; α = 0,279) 
Zaradi neizpolnjevanja pogojev za izvedbo hi-kvadrat preizkusa smo izvedli Kullbackov 
preizkus.  
Vrednost 2Î ni statistično pomembna. Hipotezo enake verjetnosti obdržimo. O tem, da 
učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja pogosto uporabljajo didaktično igro v 
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določenih fazah pouka, v osnovni množici ne moremo trditi ničesar. V nadaljevanju 
interpretiramo podatke le za vzorec. 
Učitelji 1. razreda največkrat uporabljajo didaktično igro v fazi uvajanja v obravnavo nove 
učne vsebine (39,5 %), sledi faza utrjevanja učne vsebine (28,9 %). Najmanj pogosto pa 
didaktično igro uporabljajo pri vadenju in urjenju spretnosti (18,4 %) ter obravnavi nove učne 
vsebine (13,2 %). Tudi učitelji 2. razreda najpogosteje uporabljajo didaktično igro v fazi 
uvajanja v obravnavo nove učne vsebine, in sicer je tako odgovorilo 51,6 % učiteljev. V fazah, 
ki sledijo uvajanju v obravnavo nove učne vsebine, so se učitelji 2. razreda enakomerno 
porazdelili (16,1 %). 
Učitelji 3. razreda najbolj pogosto uporabljajo didaktično igro v fazi uvajanja v obravnavo 
nove učne snovi ter pri utrjevanju učne vsebine (37,8 %). Najmanj pogosto (8,1 %) 
uporabljajo didaktično igro v fazi obravnave nove učne vsebine.   
Dva (5,4 %) učitelja, ki poučujeta v 3. razredu, sta izbrala odgovor »Drugo«. Tako je prvi 
zapisal, da uporablja didaktično igro pri uvajanju in utrjevanju nove učne vsebine, medtem 
ko je drugi zapisal, da uporablja didaktično igro pri vseh fazah pouka pogosto. 
Metodo igre lahko uporabimo v vseh fazah pouka, kar dokazujejo tudi dobljeni rezultati 
raziskave, ki kažejo, da učitelji dejansko uporabljajo didaktično igro v vseh fazah. Na podlagi 
omenjenih rezultatov lahko rečemo, da učitelji težijo k temu, da bi celoten pouk učence 
celostno zaposloval ter jih aktivno vključeval v proces učenja. Didaktična igra pa omogoča 
tudi individualizirano delo. Za učence z različnimi sposobnostmi namreč lahko pripravimo 








H9: Po mnenju učiteljev je najpogostejši strokovni razlog za vključevanje didaktične igre v 
pouk v prvem vzgojno-izobraževalnem obdobju predvidena večja motiviranost in zbranost 
učencev za usvajanje znanja.  
Tabela 19: Strokovni razlogi za vključevanje didaktične igre v pouk 
STROKOVNI RAZLOG f f (%) 
z uporabo didaktične igre dosežem 
večjo motiviranost in zbranost 
učencev za usvajanje znanja 
82 77,4 
uporaba didaktične igre omogoča 
hitrejše in trajnejše pomnjenje 
znanja  
36 34,0 
didaktična igra mi ponuja možnost 
za raznolik in sproščen pouk 
45 42,5 
didaktična igra spodbuja boljše 
medsebojne odnose med učiteljem 
in učenci 
14 13,2 
z uporabo didaktične igre 
spodbujam učenčev razvoj 
5 4,7 
χ² = 31,736 (g = 1; α = 0,000) 
Vrednost χ² je statistično pomembna na ravni α = 0,000. Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem manj kot 0,0 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Glede na podatke v 
vzorcu lahko sklepamo, da se tudi v osnovni množici učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega 
obdobja najpogosteje odločajo za uporabo didaktične igre pri pouku iz razloga večje 
motiviranosti in zbranosti učencev za usvajanje znanja. 
Iz Tabele 18 je razvidno, da je bil med ponujenimi strokovnimi razlogi za vključevanje 
didaktične igre v pouk, izmed katerih so anketirani učitelji lahko izbrali največ dva odgovora, 
največkrat izbran odgovor »z uporabo didaktične igre dosežem večjo motiviranost in 
zbranost učencev za osvajanje znanja«. Ta odgovor je izbralo 77,4 % anketiranih učiteljev. 
Drugi najpogostejši razlog je »didaktična igra mi ponuja možnost za raznolik in sproščen 
pouk«, za katerega se je odločilo 42,5 % učiteljev. Sledijo odgovori »uporaba didaktične igre 
omogoča hitrejše in trajnejše pomnjenje znanja« (34,0 %), »didaktična igra spodbuja boljše 
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medsebojne odnose med učitelji in učenci« (13,2 %). Najmanj pogost razlog pa je »z uporabo 
didaktične igre spodbujam učenčev razvoj«. Zanj se je odločilo pet (4,7 %) učiteljev. 
Tudi raziskava, ki jo je izvedla M. Horvat (1997a), kaže na to, da se učitelji odločajo za 
vključevanje igre v pouk zlasti zaradi motivacije, ki jo s pomočjo igre lažje dosežejo. Prav tako 
so anketirani učitelji v omenjeni raziskavi pripisali velik pomen spontanosti, sproščenosti in 
razgibanosti učencev, povečanju pozornosti in koncentraciji ter lažji zapomnitvi snovi (prav 
tam, str. 266). 
Učenci z aktivno udeležbo v igri pridobijo izkušnje, razvijajo medsebojne odnose ter se 
izpopolnjujejo v socialnih veščinah. Igre združujejo prijetno s koristnim, saj učenci snov 
usvojijo na prijeten in njim prijazen način (prav tam). 
H10: Učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja osnovne šole se ne odločajo za 
načrtovanje didaktične igre, v kolikor menijo, da bi bilo poučevanje z didaktično igro 
časovno prezahtevno. 
Tabela 20: Strokovni razlogi, zaradi katerih se učitelji ne odločijo za načrtovanje didaktične 
igre 
STROKOVNI RAZLOG f f (%) 
didaktična igra terja dodatno 
načrtovanje 
15 14,2 
poučevanje z didaktično igro je 
časovno preobsežno 
51 48,1 
ob uporabi didaktične igre obstaja 
možnost izgube nadzora nad 
učenci 
19 17,9 
za didaktično igro se ne odločam, 
ker ne želim spodbujati nezdrave 
tekmovalnost med učenci 
1 0,9 
z didaktičnimi igrami je mogoče 
obravnavati zgolj določen nabor 
vsebine in ciljev 
36 34,0 
χ² = 0,151 (g = 1; α = 0,698) 
Vrednost χ² ni statistično pomembna. Hipotezo enake verjetnosti obdržimo. O tem, ali se 
učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja ne odločajo za načrtovanje didaktične igre 
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zaradi časovne preobsežnosti poučevanja z le-to, v osnovni množici ne moremo trditi 
ničesar. 
Anketirani učitelji so pri dotičnem anketnem vprašanju lahko izbrali največ dva odgovora. 
Glede na Tabelo 19 lahko ugotovimo, da se 48,1 % anketiranih učiteljev ne odloča za 
načrtovanje didaktične igre, ker je poučevanje z omenjeno učno metodo časovno 
prezahtevno. Drugi razlog, zaradi katerega se učitelji ne odločajo za načrtovanje didaktične 
igre, je ta, da je z njo mogoče obravnavati le določen nabor vsebin in ciljev. Takšnih učiteljev 
je 34,0 %. Sledi odgovor »ob uporabi didaktične igre obstaja možnost izgube nadzora nad 
učenci«, za katerega se je odločilo 17,9 % sodelujočih v raziskavi. Da didaktična igra terja 
dodatno načrtovanje, meni 14,2 % učiteljev. Le en učitelj (0,9 %) pa se je odločil za odgovor 
»za didaktično igro se ne odločam, ker ne želim spodbujati nezdrave tekmovalnosti med 
učenci«. 
Razlog, da je poučevanje z didaktično igro časovno preobsežno, je bil najpogostejši odgovor 
anketiranih učiteljev. Kljub temu pa ta razlog ni preveč obremenjujoč za učitelje, saj se veliko 
učiteljev odloča za uporabo didaktične igre pri poučevanju. Pogost razlog je bil tudi ta, da je z 
didaktično igro mogoče dosegati zgolj določene učne cilje. Do takšnih ugotovitev je prišla 
tudi M. Horvat (1997), saj so tudi tam anketirani učitelji navajali, da igre uspešno 
pripomorejo k uresničitvi le nekaterih vzgojno-izobraževalnih ciljev (prav tam, str. 267). 
Vendar menimo, da je tako pri večini didaktičnih strategij, ki jih uporabljamo pri pouku. Z 










H11: Učitelji, ki menijo, da didaktična igra terja dodatno načrtovanje, se manj pogosto 
odločajo za uporabo didaktične igre pri pouku. 
Tabela 21: Pogostost uporabe didaktične igre glede na mnenje, da didaktična igra terja 
dodatno načrtovanje 
 














f 59 27 5 91 
f (%) 64,8 % 29,7 % 5,5 % 100,0 % 
izbran 
f 9 5 1 15 
f (%) 60,0 % 33,3 % 6,7 % 100,0 % 
SKUPAJ 
f 68 32 6 106 
f (%) 64,2 % 30,2 % 5,7 % 100,0 % 
2Î = 0,133 (g = 2 ; α = 0,936) 
Zaradi neizpolnjevanja pogojev za izvedbo hi-kvadrat preizkusa smo prej ločene kategorije 
»zelo pogosto«, »pogosto«, »redko« in »nikoli« združili v dve novi kategoriji, »zelo pogosto 
ali pogosto« ter »redko ali nikoli«. Ker s tem še vedno nismo zadostili pogojem za izvedbo hi-
kvadrat preizkusa, smo izvedli Kullbackov preizkus.  
Vrednost 2Î ni statistično pomembna. Hipotezo enake verjetnosti obdržimo. O tem, da 
učitelji, ki menijo, da didaktična igra terja dodatno načrtovanje, manj pogosto uporabljajo 
didaktično igro pri pouku, v osnovni množici ne moremo trditi ničesar. V nadaljevanju 
interpretiramo podatke le za vzorec. 
Glede na to, da 14,2 % anketiranih učiteljev meni, da poučevanje z didaktično igro terja 
dodatno načrtovanje, bi pričakovali, da se ti učitelji tudi manj pogosto odločajo za samo 
izvedbo poučevanja s pomočjo didaktične igre. Glede na rezultate v Tabeli 20 vidimo, da ni 
tako. Kljub takšnemu mnenju se 60,0 % učiteljev prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja 
odloča za načrtovanje didaktične igre zelo pogosto oz. pogosto, 33,3 % učiteljev pa včasih. 
Zgolj en učitelj didaktično igro uporablja redko ali nikoli. 
Iz Tabele 20 je razvidno, da se približno enak odstotek učiteljev odloča za zelo pogosto oz. 
pogosto uporabo didaktične igre pri pouku, ne glede na to, ali didaktična igra predstavlja 
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dodatno načrtovanje ali ne. Na podlagi tega lahko trdimo, da dodatno načrtovanje učiteljem 
prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja ne predstavlja dodatne ovire, zaradi katere se 
učitelji ne bi odločali za uporabo didaktične igre. 
H12: Učitelji 2. in 3. razreda najpogosteje uporabljajo igro vlog, medtem ko se učitelji 1. 
razreda osnovne šole najpogosteje odločajo za didaktično igro uvrščanja. 




















RAZRED   
1. 
f 7 3 11 7 18 11 18 
f (%) 18,4 % 7,9 % 28,9 % 18,4 % 47,4 % 28,9 % 47,4 % 
2. 
f 5 3 4 6 16 7 12 
f (%) 16,1 % 9,7 % 12,9 % 19,4 % 51,6 % 22,6 % 38,7 % 
3. 
f 4 3 7 3 23 8 20 
f (%) 10,8 % 8,1 % 18,9 % 8,1 % 62,2 % 21,6 % 54,1 % 
SKUPAJ 
f 16 9 22 16 57 26 50 
f (%) 15,1 % 8,5 % 20,8 % 15,1 % 53,8 % 24,5 % 47,2 % 
 
Iz Tabele 21 je razvidno, da se 47,4 % anketiranih učiteljev 1. razreda najbolj pogosto odloča 
za logično-matematične igre in igre vlog, medtem ko v 2. in 3. razredu najpogosteje 
uporabljajo zgolj logično-matematične igre. 
Glede na prvi del postavljene hipoteze smo izračunali hi-kvadrat in dobili naslednji rezultat:  
χ² = 2,176 (g = 2; α = 0,337) 
Vrednost χ² ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med 
razredom poučevanja in pogostostjo uporabe didaktične igre uvrščanja v osnovni množici ne 
moremo trditi ničesar. 
Kot lahko opazimo v Tabeli 21, do večjih razlik med kategorijami ne prihaja, so se pa učitelji 
2. razreda pogosteje odločali za igre uvrščanja kot učitelji 1. razreda. 
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Da imajo igre uvrščanja pomembne vzgojne možnosti, je pisal že Kamenov (1981). Pri igri 
uvrščanja je način razvrščanja elementov že vnaprej določen z njihovimi lastnostmi 
(npr. velikost, barva, oblika). Menimo, da bi tovrstne igre lahko bolj pogosto vključevali v 
pouk, saj ponujajo veliko raznoterih možnosti uporabe. 
Nadalje smo preverili tudi drugi del postavljene hipoteze ter dobili rezultat: 
χ² = 1,595 (g = 2; α = 0,451) 
Vrednost χ² ni statistično pomembna. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med 
razredom poučevanja in pogostostjo uporabe različnih iger vlog v osnovni množici ne 
moremo trditi ničesar. 
V Tabeli 21 lahko razberemo, da igro vlog najpogosteje uporabljajo anketirani učitelji prav v 
3. razredu (54,1 %), sledijo učitelji 1. razreda (47,4 %). Igre vlog uporablja tudi 38,7 % 
učiteljev, ki poučujejo v 2. razredu osnovne šole. 
Kot smo že zapisali v teoretičnem delu, T. Rupnik Vec s sodelavci (2003) opredeli igro vlog 
»kot vrsto aktivnosti pri pouku, v kateri učenci odigravajo raznovrstne bolj ali manj 
strukturirane situacije in vloge, da bi raziskali različne mentalne, vedenjske in doživljajske 
možnosti.« (prav tam, str. 10) Da bi učenci lahko odigrali igro vlog, se morajo znati vživeti v 
dodeljeno vlogo. Takšen način je bolj primeren za starejše učence, medtem ko po mojem 
mnenju in videnju, mlajši učenci, npr. tisti v prvem razredu, lažje delajo po metodi simulacije. 










H13: Večina učiteljev prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja v osnovni šoli je v času 
pedagoškega študija pridobila zgolj teoretično znanje o uporabi didaktične igre pri pouku. 
Tabela 23: Mnenje učiteljev o pridobljenem teoretičnem znanju o uporabi didaktične igre 
pri pouku 
MNENJE UČITELJEV f f (%) 
v času svojega pedagoškega študija sem 
pridobil(a) dovolj poglobljeno teoretični in 
praktično znanje o uporabi didaktične igre 
pri pouku 
21 19,8 
v času svojega pedagoškega študija sem 
pridobil(a) zgolj teoretično znanje o uporabi 
didaktične igre pri pouku 
51 48,1 
v času svojega pedagoškega študija sem 
pridobil(a) zgolj praktično znanje o uporabi 
didaktične igre pri pouku 
5 4,7 
v času svojega pedagoškega študija nisem 
pridobil(a) poglobljenega znanja o uporabi 
didaktične igre pri pouku 
27 25,5 
drugo 2 1,9 
SKUPAJ 106 100,0 
χ² = 73,245 (g = 4; α = 0,000) 
Vrednost χ² je statistično pomembna na ravni α = 0,000. Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem 0,0 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Glede na podatke v vzorcu 
sklepamo, da so tudi učitelji v osnovni množici v času svojega pedagoškega študija pridobili 
zgolj teoretično znanje o uporabi didaktične igre pri pouku. V nadaljevanju interpretiramo 
podatke le za vzorec. 
V Tabeli 23 je razvidno, da 48,1 % učiteljev meni, da so v času svojega pedagoškega študija 
pridobili zgolj teoretično znanje o uporabi didaktične igre pri pouku. 25,5 % anketiranih 
učiteljev meni, da sploh ni pridobilo poglobljenega znanja o uporabi didaktične igre. Da so v 
času svojega pedagoškega študija pridobili poglobljeno tako teoretično kot tudi praktično 
znanje o uporabi didaktične igre pri pouku, se strinja 19,8 % anketiranih. 4,7 % učiteljev pa 




Dva izmed anketiranih učiteljev sta izbrala odgovor »Drugo« in poleg zapisala: 
 vse znanje sem pridobila z lastnim angažiranjem in lastnim izobraževanjem, 
 odvisno od predmeta in profesorja. V času študija ne, med nadaljnjimi izobraževanji 
da. 
Takšen rezultat nas oz. še boljše, tiste, ki so za to odgovorni, lahko spodbudi k razmišljanju, 
kako v pedagoški študij bodočih učiteljev vključiti več praktičnega znanja o uporabi 
didaktične igre. Ena izmed možnosti je, da k specialnim didaktikam, s katerimi se srečujejo na 
pedagoških fakultetah, vključimo večji delež praktičnega znanja o uporabi didaktične igre. 
Menimo, da bi bil ustrezen način za takšno vključevanje tudi ta, da bi se na pedagoških 
fakultetah študente poučevalo s pomočjo didaktičnih iger. 
9.1. SKLEPNE UGOTOVITVE 
V empiričnem delu smo s pomočjo anketnega vprašalnika, ki so ga izpolnjevali pedagoški 
delavci prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja, prikazali stanje na področju uporabe 
didaktične igre v osnovnošolskem izobraževanju. 
Dandanes je poklic učitelja še vedno poklic, ki ga v večini opravljajo predstavnice ženskega 
spola. Gre za feminiziran poklic, še zlasti v začetnih obdobjih šolanja. To dejstvo dokazuje 
tudi naš vzorec raziskave, saj je bil v raziskavo vključen zgolj en predstavnik moškega spola. 
Preverjali smo pogostost uporabe didaktične igre pri pouku, hkrati so nas zanimali tudi 
strokovni razlogi za (ne)uporabo didaktične igre pri pouku. Preverjali smo, kakšno znanje 
pridobijo bodoči učitelji v času svojega pedagoškega izobraževanja. 
Ugotovili smo, da ne prihaja do bistvenih razlik v pogostosti uporabe didaktične igre pri 
pouku glede na število let poučevanja, število učencev v oddelku in glede na število 
pedagoških delavcev, ki hkrati poučujejo. Kljub vsemu pa so učitelji z daljšo delovno dobo 
tisti, ki v večji meri načrtujejo uporabo didaktične igre pri pouku. A to lahko povežemo z 
njihovo izkušenostjo in poznavanjem didaktičnih strategij, ki so bolj učinkovite in primerne 
pri delu s šolskimi začetniki. Te ugotovitve veljajo zgolj za naš vzorec, ne moremo 
posploševati na osnovno množico. 
O pogostosti uporabe didaktične igre pri posameznih učnih predmetih glede na razred 
poučevanja v vzorcu ne moremo trditi, da obstajajo pomembne razlike, kar lahko navežemo 
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na dejstvo, da je igra otrokova notranja potreba, ki se izraža tudi v srednjem otroštvu. Tega 
se anketirani učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja zavedajo, vendar se je ob 
vključevanju didaktične igre v vzgojni proces potrebno zavedati tudi, da je uporaba 
didaktične igre optimalna le, če jo otroku ponudimo v ustreznem didaktičnem sistemu in ne 
le naključno (Kamenov 1981, str. 51).  
M. Horvat (1997b) zapiše, da je za didaktične igre značilno, da jih ne oblikujejo učenci, 
temveč učitelj. Učitelj z njo želi doseči določene učne cilje. Za te učne cilje ve le učitelj, učenci 
pa ne in se tako niti ne zavedajo, da se učijo (prav tam, str. 152–153). Na podlagi dobljenih 
rezultatov smo ugotovili, da učitelji s pomočjo didaktičnih iger najpogosteje dosegajo 
vzgojne in izobraževalne učne cilje.  
V nadaljevanju smo preverjali, v kateri fazi pouka učitelji najpogosteje uporabljajo didaktično 
igro. Ne preseneča dejstvo, da anketirani učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja 
najpogosteje uporabljajo didaktično igro v fazi uvajanja v obravnavo nove učne vsebine. Ta 
faza po Strmčniku (2001) vsebuje tri temeljne funkcije: napoved učnih ciljev, ponovitev 
predznanja in izkušenj ter motiviranje (prav tam, str. 161). In prav to zadnje, motiviranje, 
lahko dosežemo z didaktično igro, ki otroka miselno aktivira. Hkrati je to ena izmed 
poglavitnih prednosti poučevanja z didaktično igro, ki jih navaja Boocock (v Bognar 1987, str. 
46). 
Sledile so hipoteze, pri katerih smo preverjali strokovne razloge, zaradi katerih se učitelji 
odločajo za vključevanje oz. nevključevanje didaktične igre v pouk. Kot smo predvidevali, je 
najpogostejši razlog za vključevanje didaktične igre v pouk večja motiviranost in zbranost 
učencev za usvajanje znanja. To sovpada z dejstvom, da pouk z vključitvijo didaktične igre 
postane pestrejši, bolj sproščen in domiseln. S takšnim poučevanjem povečujemo učenčevo 
zbranost in motivacijo. Posledica tega je tudi hitrejše in trajnejše pomnjenje učne snovi. 
Hkrati smo ugotovili, da se učitelji premalo zavedajo, da z uporabo didaktične igre lahko 
spodbujamo učenčev razvoj. Kot navaja M. Zupančič (2006), igra nudi optimalen okvir za 
spodbujanje otrokovega razvoja do naslednje razvojne ravni (prav tam, str. 127). Torej bi se 
morali učitelji pogosteje odločati za didaktično igro tudi iz tega razloga. 
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Poglavitni razlog, zaradi katerega se učitelji v vzorcu ne odločajo za načrtovanje didaktične 
igre pri pouku, je ta, da z didaktično igro lahko obravnavamo zgolj določen nabor učnih 
vsebin in ciljev.  
Za nadaljnje raziskave in kot opomin vsem tistim, ki sestavljajo predmetnike na študijskih 
programih, kjer izobražujejo bodoče razredne učitelje, je dejstvo, da kar 41,8 % anketiranih 
učiteljev meni, da so v času svojega pedagoškega študija pridobili zgolj teoretično znanje o 




























V teoretičnem delu naloge smo opredelili igro na splošno, še posebej pa nas je zanimala 
otroška igra. Le to smo nadalje obravnavali v luči starejših in sodobnih teorij igre. Igra je 
pojem, ki ga ne moremo ločiti od otroka, in tega se moramo zavedati, ko se kot 
kompetentnejši partner vključujemo v njegovo igro. Pomembno je, da izberemo igro, ki je 
prilagojena otrokovi razvojni stopnji. Vedno pa moramo težiti k temu, da bi otroku ponudili 
nekaj več, saj le tako lahko dosežemo otrokov razvoj. Tega se morajo zavedati tudi učitelji, ki 
vključujejo igro v pouk.  
V empiričnem delu diplomske naloge smo ugotavljali pogostost uporabe didaktične igre v 
prvem vzgojno-izobraževalnem obdobju osnovne šole glede na različne spremenljivke: 
število let poučevanja, število učencev v oddelku, število pedagoških delavcev pri pouku. 
Zanimalo nas je, na kakšen način in v kateri fazi pouka učitelji uporabljajo metodo igre. 
Hkrati smo poizvedovali po razlogih, zaradi katerih se učitelji odločajo oz. ne odločajo za 
uporabo didaktične igre. 
Ugotovili smo, da učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja pogosto (med 50 in 75 % 
učnih ur) načrtujejo uporabo didaktične igre pri pouku. Menim, da je takšna ugotovitev 
spodbudna, saj kaže na to, da se učitelji zavedajo pomena igre. V strokovni literaturi lahko 
beremo, da je igra notranja potreba vsakega otroka, tudi tistih, ki so že prestopili šolski prag. 
Ko v pouk vključujemo didaktično igro, se približamo otroku ter ga motiviramo za (šolsko) 
delo, ki ga mora opraviti. 
V nadaljevanju smo preverjali povezanost med številom let poučevanja in pogostostjo 
uporabe didaktične igre. Med anketiranimi učitelji najpogosteje uporabljajo didaktično igro 
učitelji z najdaljšo delovno dobo, najmanj pogosto pa učitelji z najkrajšo delovno dobo.  
Zakonska podlaga, ki določa, da sta v prvem razredu osnovne šole dva pedagoška delavca, je 
Zakon o osnovni šoli iz leta 1996. Na podlagi tega smo se odločili, da preverimo, ali število 
pedagoških delavcev v oddelku vpliva na pogostost uporabe didaktične igre pri pouku. 
Rezultati so pokazali, da ni statistično pomembnih razlik v pogostosti uporabe didaktične igre 
glede na število pedagoških delavcev v oddelku. Tudi število učencev v razredu ne vpliva na 




Rezultati raziskave so pokazali, da vsi anketirani učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega 
obdobja uporabljajo didaktično igro pri vseh učnih predmetih, razlikuje se le pogostost 
uporabe. To je popolnoma razumljivo, saj pri določenih učnih predmetih obstaja več 
možnosti za uporabo didaktične igre kot pri ostalih predmetih.  
Nadalje smo ugotavljali, v kateri fazi pouka učitelji prvega vzgojno-izobraževalnega obdobja 
najpogosteje uporabljajo didaktično igro. Rezultati so potrdili naša pričakovanja, saj učitelji, 
ki so sodelovali v raziskavi, najpogosteje uporabljajo metodo igre v fazi uvajanja v obravnavo 
nove učne vsebine in v fazi utrjevanja učne vsebine. Takšen rezultat lahko razložimo tudi s 
strokovnimi razlogi, ki so jih navajali sodelujoči v raziskavi, za vključevanje didaktične igre v 
pouk. Večina učiteljev se namreč odloča za didaktično igro iz razloga večje motiviranosti in 
zbranosti učencev za usvajanje znanja. Motivacija je zlasti pomembna v uvodni fazi 
didaktične enote, saj na takšen način učence pripravimo na nadaljnje delo (pridobivanje 
novega znanja in doseganje novih učnih ciljev). Učence na takšen način učno angažiramo.  
Nazadnje smo se dotaknili tudi področja strokovnih razlogov, zaradi katerih se učitelji rajši 
odločajo za druge didaktične strategije, kot pa za uporabo didaktične igre. Kot najpogostejši 
razlog anketirani navajajo, da je poučevanje z didaktično igro časovno preobsežno. Veliko 
učiteljev pa meni, da z didaktično igro lahko obravnavamo le določen nabor vsebine in ciljev.  
 
In za konec naj bodo zgovorne naslednje besede: 
»Če hočeš spoznati človeka, opazuj njegovo vedenje, 
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Priloga A: Anketni vprašalnik 
Anketni vprašalnik 
VLOGA DIDAKTIČNE IGRE PRI POUKU V OSNOVNI ŠOLI 
 
Spoštovani, 
sem Petra Krumpestar, absolventka Filozofske fakultete v Ljubljani, Oddelka za pedagogiko in 
andragogiko. V svoji diplomski nalogi bom predstavila vlogo didaktične igre pri pouku v 
prvem triletju osnovne šole.  
Didaktično igro razumemo kot igro, ki ima vse splošne lastnosti iger, vsebuje intelektualne 
aktivnosti in služi razvijanju intelektualnih sposobnosti otrok. Didaktično igro vključujemo v 
pouk in z njo uresničujemo učne cilje.  Didaktično igro delimo na igre vlog, igre s pravili in 
konstruktorske igre. 
Vprašalnik je anonimen, zato prosim za resničnost vaših odgovorov. Podatki bodo namenjeni 
izključno v raziskovalne namene. 






2. STOPNJA DOKONČANE FORMALNE IZOBRAZBE: 
a) višješolska 
b) visokošolska strokovna 
c) prvostopenjska univerzitetna po novih bolonjskih programih 
d) drugostopenjska univerzitetna po novih bolonjskih programih 
e) univerzitetna po starih (predbolonjskih) programih 
f) drugo: _______________________________________________ 
 







4. KOLIKO LET POUČUJETE? ______ 
 
5. KOLIKO UČENCEV IMATE V ODDELKU?  ______ 
 
6. KOLIKO PEDAGOŠKIH DELAVCEV HKRATI POUČUJE V VAŠEM ODDELKU? 
a) 1 
b) 2   
 
7. KAKO POGOSTO PRI VSEH UČNIH URAH V POVPREČJU NAČRTUJETE IZVEDBO 
POUKA Z UPORABO DIDAKTIČNE IGRE? Prosim, ocenite in ustrezno obkrožite: 
a) zelo pogosto (pri 75% učnih ur ali več) 
b) pogosto (med 50 in 75% učnih ur) 
c) včasih (med 25 in 50% učnih ur) 
d) redko (manj kot 25% učnih ur) 
e) nikoli 
 
8. KAKO POGOSTO UPORABLJATE DIDAKTIČNO IGRO PRI POSAMEZNEM UČNEM 
PREDMETU? Prosim, ocenite in na ustrezna mesta vpišite znak X: 
 






























SLOVENŠČINA       
MATEMATIKA       
GLASBENA 
UMETNOST 
      
LIKOVNA 
UMETNOST 
      
ŠPORT       
SPOZNAVANJE 
OKOLJA 
      
 
9. KATERE UČNE CILJE PO VAŠI PRESOJI LAHKO BOLJ KAKOVOSTNO, KOT Z DRUGIMI 
DIDAKTIČNIMI STRATEGIJAMI, DOSEGATE Z UPORABO DIDAKTIČNE IGRE PRI 








10. V KATERI FAZI POUKA NAJPOGOSTEJE UPORABLJATE DIDAKTIČNO IGRO? 
a) pri uvajanju v obravnavo nove učne vsebine 
b) pri obravnavi nove učne vsebine 
c) pri utrjevanju učne vsebine 
d) pri vadenju in urjenju spretnosti 
e) pri preverjanju znanja 
f) drugo: _______________________________________________ 
 
 
11. KATERI STROKOVNI RAZLOGI VPLIVAJO NA VAŠO ODLOČITEV, DA V POUK 
VKLJUČITE DIDAKTIČNO IGRO? Omejite se na enega ali dva najpogostejša razloga. 
a) z uporabo didaktične igre dosežem večjo motiviranost in zbranost učencev za 
usvajanje znanja 
b) uporaba didaktične igre omogoča hitrejše in trajnejše pomnjenje znanja 
c) didaktična igra mi ponuja možnost za raznolik in sproščen pouk 
d) didaktična igra spodbuja boljše medsebojne odnose med učiteljem in učenci 
e) z uporabo didaktične igre spodbujam učenčev razvoj 
f) drugo: _______________________________________________ 
 
12. KATERI SO PO VAŠEM MNENJU RAZLOGI, ZARADI KATERIH SE RAJE KOT ZA 
DIDAKTIČNO IGRO ODLOČITE ZA NAČRTOVANJE IN UPORABO DRUGIH 
DIDAKTIČNIH STRATEGIJ PRI POUKU? Omejite se na enega ali dva najpogostejša 
razloga. 
a) didaktična igra terja dodatno načrtovanje 
b) poučevanje z didaktično igro je časovno preobsežno 
c) ob uporabi didaktične igre obstaja možnost izgube nadzora nad učenci 
d) za didaktično igro se ne odločam, ker ne želim spodbujati nezdrave tekmovalnosti 
med učenci 
e) z didaktičnimi igrami je mogoče obravnavati le določen nabor vsebine in ciljev 
f) drugo: _______________________________________________ 
 
13. ZA KATERO VRSTO SPODAJ NAVEDENIH DIDAKTIČNIH IGER SE NAJPOGOSTEJE 
ODLOČATE PRI NAČRTOVANJU DIDAKTIČNE IGRE PRI POUKU? Omejite se na eno ali 
dve skupini didaktičnih iger. 
a) domine, slike v parih (bistvo je v iskanje parov) 
b) igre posploševanja (bistvo je med slikami najti istovetnost oz. posplošiti neko 
skupno lastnost) 
c) zloženke, sestavljanke in dopolnjevanke (bistvo je v zlaganju, sestavljanju oz. 
dopolnjevanju slik oz. predmetov) 




e) logično-matematične igre (vse igre, ki vključujejo logično-matematične 
operacije) 
f) igre opazovanja in razpoznavanja (bistvo je v prepoznavanju predmetov na 
podlagi čutil) 
g) različne igre vlog 
h) drugo: _______________________________________________ 
 
14. ALI MENITE, DA STE V ČASU VAŠEGA PEDAGOŠKEGA ŠTUDIJA PRIDOBILI DOVOLJ 
ZNANJA ZA NAČRTOVANJE IN UPORABO DIDAKTIČNE IGRE PRI POUKU? Možen je 
zgolj en odgovor. 
a) v času svojega pedagoškega študija sem pridobil(a) dovolj poglobljeno 
teoretično in praktično znanje o uporabi didaktične igre pri pouku 
b) v času svojega pedagoškega študija sem pridobil(a) zgolj teoretično znanje o 
uporabi didaktične igre pri pouku 
c) v času svojega pedagoškega študija sem pridobil(a) zgolj praktično znanje o 
uporabi didaktične igre pri pouku 
d) v času svojega pedagoškega študija nisem pridobil(a) poglobljenega znanja o 
uporabi didaktične igre pri pouku 
























Spodaj podpisana Petra Krumpestar izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom »Vloga 
igre pri pouku v osnovni šoli« moje  avtorsko delo in da se strinjam z objavo v 
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